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Stellen Sie sich vor, im Fernsehen läuft eine Werbung für einen Handytarif. Die Teilneh-
mer in der Werbung wechseln mitten in den Sätzen von einer Sprache in die andere, 
und zwar von der deutschen Sprache zur türkischen Sprache. Am Ende der Werbung 
heißt es: „Und wenn du das verstanden hast, sende bizdensin!“ Übersetzt heißt der 
zweite Teil des Satzes: „ … dann bist du eine/r von uns!“ (sadece-für-dich.de) 
Diese Werbung macht offensichtlich, wer dazugehört und wer nicht. Und zwar 
gehören all diejenigen „zu uns“, die die Werbung verstanden haben, die also Türkisch 
und Deutsch sprechen und zwischen den Sprachen wechseln können. Das bedeutet 
aber wiederum, dass es Menschen gibt, die das Gespräch nicht verstanden haben, 
also nicht  dazugehören.  Diese Werbung zeigt  eine andere Seite des Ausschlusses 
oder des Dazugehörens innerhalb der Gesellschaft. Denn eigentlich sind MigrantInnen 
in der Mehrheitsgesellschaft diejenigen, die einen Ausschluss erleben bzw. als Andere 
gesehen werden. Denn wir leben heute in einer Gesellschaft, in der Menschen unter-
schiedlicher Herkunft, Mentalität und Kultur zusammenleben. Diese soziale und kultu-
relle Heterogenität wird in einem Staat, welcher eher homogen denkt, immer noch als 
eine Ausnahme und nicht als Regel gesehen. (Geisen 2007, 18) MigrantInnen, aber 
vor allem auch MigrantInnen, die der zweiten Generation angehören, werden als Ange-
hörige einer anderen Kultur, Nation und Ethnie gesehen und als natio-ethno-kulturelle 
Andere wahrgenommen, weil  sie nicht nur ihrem Herkunftsland,  sondern auch dem 
Aufnahmeland zugehörig sind,  d.h. zwei nationalen Kontexten zugehören.  (Mecheril 
2003a) Diese Tatsache führt dazu, dass zwischen einem „Wir“ und einem „Nicht-Wir“ 
innerhalb der Gesellschaft differenziert wird, so wie es in der Werbung der Fall ist. Auf-
grund dieser gesellschaftlichen Gegebenheiten wird die Frage nach der Zugehörigkeit 
für die zweite Generation, die beiden Kontexten angehört und zugleich nicht angehört, 
deswegen zum Thema, weil sie nicht als Teil der Gesellschaft anerkannt wird und dies 
zur Aberkennung ihrer Partizipationsmöglichkeiten führt. Diesem Umstand sind die Ein-
zelnen aber nicht ausgeliefert, weil sie mit den ihnen zur Verfügung stehenden Mög-
lichkeiten ihre individuellen  Perspektiven entwickeln und sich positionieren.  (Riegel; 
Geisen 2007) Um sich zu positionieren und von der Gesellschaft anerkannt zu werden, 
sehen MigrantInnen die Bildung als einen Weg zu diesem Ziel. Eine höhere Bildung 
soll dazu veranlassen, dass sie die Anerkennung bekommen, die ihnen zusteht. Diesen 
Weg über eine höhere Bildung schlagen jedoch nicht viele MigrantInnen ein. Laut der 
neuesten Studie, „The Integration of the European Second Generation“, besuchen von
1
700 befragten türkischen MigrantInnen der zweiten Generation nur 14% eine Hoch-
schule. (diepresse.com)
Vor diesen Hintergrundinformationen beschäftigt sich die Diplomarbeit mit der 
Frage,  welche  Zugehörigkeitserfahrungen  studierende  türkische  Migrantinnen1 der 
zweiten Generation im Zuge ihrer universitären Bildungslaufbahn machen. Zusätzlich 
zu dieser Frage liegt der Fokus auch darin, eventuell Antworten darauf zu bekommen, 
ob die erhoffte Anerkennung durch die Bildung eintritt. Bislang wurden kaum Studien 
darüber durchgeführt, welche Erfahrungen durch studierende türkische MigrantInnen 
an der Universität und aufgrund des Besuches einer Universität gemacht werden, ob-
wohl genau dieser Lebensphase Beachtung geschenkt werden sollte, weil dieser Le-
bensabschnitt nicht von vielen durchlebt wird und weil dadurch seitens der Studieren-
den Stellungnahmen zur Aussage, dass durch Bildung Anerkennung erhofft wird, abge-
geben werden können. Die Beantwortung der Fragen wird mit Hilfe der biographischen 
Methode geschehen, die es ermöglicht, einen subjektiven Blickwinkel auf einen For-
schungsgegenstand zu bekommen. Da die Diplomarbeit im Schwerpunkt „Methoden“ 
geschrieben wird, wird versucht, die Bedeutung der Methode der Biographieforschung 
für die Pädagogik herauszuarbeiten und gleichzeitig der Frage nachzugehen, wie Zu-
gehörigkeitserfahrungen methodisch untersucht werden können. Um zu den Antworten 
zu kommen, wird die Erhebungsmethode des biographisch-narrativen Interviews her-
angezogen. Diese eignet sich deswegen sehr gut, weil durch die geführten Interviews 
die Entwicklung und Wandlung des Menschen im biographischen Erzählen aufgezeigt 
werden können, sodass herausgefunden werden kann, wer jemand ist, wie jemand zu 
diesem Menschen geworden ist und welche Erfahrungen jemand gemacht hat. (Ricker 
2003, 55ff) Diese Möglichkeit, Antworten über eine soziale Gegebenheit und über die 
Erlebniswelt direkt von Subjekten zu erfahren, bietet meines Erachtens nur die Metho-
de der Biographieforschung.
Um die LeserInnen in die Thematik einzuführen, wird zunächst im ersten Kapitel 
eine kurze historische Skizze über die Zeit der Arbeitsmigration in Österreich gegeben. 
Dies soll  einleitend dazu dienen, den LeserInnen näherzubringen, warum überhaupt 
von der zweiten Generation die Rede ist  und wie es zur heutigen Migrationsgesell-
schaft kam. Da die Diplomarbeit die 2. Generation, also die Kinder von Arbeitsmigran-
tInnen thematisiert, widmet sich das zweite Kapitel dem aktuellen Forschungsstand zur 
zweiten MigrantInnengeneration. Anschließend wird den LeserInnen im dritten Kapitel 
1    Das Interesse gilt deswegen den Lebensgeschichten von weiblichen türkischen Migranten, 
weil erstens die Meinung kursiert, dass diese wegen der traditionellen Rollenauffassung in ih-
ren Bildungsmöglichkeiten eingeschränkt sind und zweitens dieser Meinung widersprochen 
wird, weil Migrantinnen der zweiten Generation, laut Hilde Weiss, eher eine höhere Bildungs-
institution besuchen als Migranten. (Weiss 2007, 45) 
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nähergebracht,  wer  natio-ethno-kulturelle  Andere sind und wie  natio-ethno-kulturelle 
Mehrfachzugehörigkeit nach Mecheril definiert werden kann. Dem folgt die Erläuterung, 
was unter Zugehörigkeitserfahrungen verstanden wird und durch welche Aspekte sich 
Zugehörigkeit konstituiert. Der Inhalt dieses Kapitels soll als Analyseinstrument für die 
Interviews dienen. Im Anschluss wird die Methode der Biographieforschung als Rah-
menkonzept vorgestellt und ihre Relevanz für die Diplomarbeit dargelegt. Diesem Kapi-
tel folgt die Darstellung der Erhebungsmethode des biographisch-narrativen Interviews 
und der methodischen Untersuchung von Zugehörigkeitserfahrungen. Im darauffolgen-
den Kapitel werden die Phasen des narrativen Interviews, die Narrationsanalyse, die 
Kontaktaufnahme zu den Interviewpartnerinnen, die Interviewdurchführung sowie der 
Auswertungsprozess der Forschung dargelegt. Nachdem die Methode theoretisch aus-
führlich dargelegt wurde, wird die Logik der Falldarstellungen erklärt. 
Danach werden zwei  Falldarstellungen präsentiert,  die so aufgebaut  sind,  dass zu-
nächst eine Kurzbiographie dargestellt wird, um die LeserInnen mit der Interviewpart-
nerin vertraut zu machen. Anschließend wird nach jedem Themenblock – die Blöcke 
gliedern sich in Familie, Schule und Universität – eine Zusammenfassung erfolgen, die 
die aus den Darstellungen folgenden Zugehörigkeitserfahrungen präziser wiedergeben 
wird. 
Nach Darstellung beider Fälle in dieser Form werden diese miteinander verglichen, so-
dass im vorletzten Kapitel die Ergebnisse der Forschungsfrage vorgestellt werden kön-
nen. 
Im letzten Kapitel wird der Forschungsprozess reflektiert und aufgezeigt, welchen Bei-
trag dieser zur Forschung leistet. 
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2. Von der Gastarbeit zur dauerhaften Niederlassung – eine 
historische Skizze der Arbeitsmigration in Österreich
In diesem Kapitel folgt ein historischer Überblick über die Arbeitsmigration in Öster-
reich.  Dieser  Rückblick  soll  dazu dienen,  den  LeserInnen verständlich  zu machen, 
warum es überhaupt dazu kam, dass wir heute von MigrantInnen der zweiten Generati-
on sprechen, und weshalb diese von der Frage nach der Zugehörigkeit anders betrof-
fen sind als die Einheimischen.
Die Geschichte der Arbeitsmigration in Österreich beginnt  zur Zeit  des Wirt-
schaftswachstums im Jahre 1960, in der sich ein Arbeitskräftemangel in Österreich be-
merkbar machte. Dies lag sowohl am zweiten Weltkrieg, welcher eine sinkende Zahl an 
Arbeitskräften im Industriebereich zur Folge hatte, als auch an der hohen Geburtenzif-
fer – der Babyboom führte dazu, dass viele Frauen für eine kurze oder längere Zeit  
vom Erwerbsleben ausschieden – und  der verlängerten Bildungsphase für Jugendli-
che. Das hohe  Wirtschaftswachstum trug zusätzlich dazu bei, dass ÖsterreicherInnen 
nach Deutschland oder in die Schweiz auswanderten, wo ihnen bessere Löhne und Ar-
beitsbedingungen geboten wurden. (Bauböck 2006, 729) Folglich wurden 1962 ein An-
werbeabkommen mit Spanien, 1964 mit der Türkei und 1966 mit dem ehemaligen Ju-
goslawien geschlossen, weil die Zahl der einheimischen Arbeitskräfte nicht ausreichte, 
um die Arbeitsplätze in den Branchen der Bauwirtschaft, Metallindustrie und Textilin-
dustrie zu füllen und auch die Löhne für viele zu niedrig waren. Die Abkommen ermög-
lichten  es,  dass  angeworbene  Arbeiter2 keine  berufliche  Qualifikation  mitzubringen 
brauchten, da sie, insbesondere in den drei genannten Branchen, in Hilfs- und Anlern-
berufen eingesetzt wurden. Die in diesen Arbeitsbereichen erlangte Beschäftigung war 
befristet, weil zu dieser Zeit das Rotationsprinzip implementiert war. Dieses Prinzip be-
sagte, dass die Arbeiter nach einem Jahr der Beschäftigung in ihre Heimat zurückkeh-
ren  mussten  und  daraufhin  neue  Arbeitskräfte  angeworben  wurden.  Aufgrund  die-
ses kurzen Arbeitsaufenthaltes wurde die Bezeichnung des Gastarbeiters eingeführt.
(Bauböck 1996, 12f; Join in 2007,9, Gächter 2004, 34f)
Der positive Effekt der Rotation war, dass die Zahl der Gastarbeiter den Nach-
fragen der Unternehmen angepasst werden konnte und die Gastarbeiter ihrem Motiv 
der Arbeitsmigration nachgehen konnten, indem sie in der kurzen Beschäftigungsspan
2    Die Rede ist von Arbeitern, weil beabsichtigt war, dass nur männliche Ausländer beschäftigt 
werden sollten. Erst in den 1970er Jahren änderte sich die Situation: Da sich die wirtschaftli -
che Lage in der Heimat nicht verbesserte und die geplante Rückkehr in die Zukunft verscho-
ben wurde, folgten Frauen mit ihren Kindern ihren Männern nach Österreich. (Neyer 1986, 
433f)
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ne Zeit in Geld verwandeln und in ihre Zukunft investieren konnten. (Wimmer 1986, 9ff; 
Bauböck 2006; Join in 2007) 
Gleichzeitig trugen sie aber auch zum Wirtschaftswachstum bei, indem sie Produkti-
onsmöglichkeiten erweiterten und die Gewinnlage über hohe Kapazitätsauslastungen 
und niedrige Arbeitskosten verbesserten, was letztendlich den Konjunkturaufschwung 
verlängerte. In dieser Zeit der Hochkonjunktur, im Jahre 1970, stieg die Frage der Un-
ternehmen nach ausländischen Arbeitern rasant an. Die Folge war, dass sich die „Tou-
ristenbeschäftigung“ (Wimmer 1986, 12) entwickelte, weil bereits in Österreich tätige 
MigrantInnen Freunde und Verwandte anwarben, die als Touristen nach Österreich ka-
men und in dieser Zeit der Hochkonjunktur auf einfachem Weg eine Beschäftigungsbe-
willigung erhielten, da diese großzügig ausgestellt wurde. Dadurch umgingen sowohl 
die Gastarbeiter als auch die Unternehmen das Rotationsprinzip, welches sich als zu 
starr erwies. Folglich erklärten sich Unternehmen nicht bereit,  bereits angelernte Ar-
beitskräfte durch neue zu ersetzen und erneut Zeit und Geld in deren Einarbeitung zu 
investieren. Gleichzeitig verlängerten die Gastarbeiter ihren Aufenthalt, solange ihnen 
Beschäftigung geboten wurde, und holten die Familie nicht nur aus subjektiven Bedürf-
nissen, sondern auch aufgrund der Nachfrage nach Mitarbeiterinnen in der Textilindus-
trie nach. Im Jahre 1973 erreichte die Ausländerbeschäftigung einen Höhepunkt von 
226.800 Beschäftigten, nicht zuletzt, weil die strenge Reglementierung mit dem Rotati-
onsprinzip  umgangen wurde.  Zeitgleich kam es zum „Ölschock“3 und zur  ökonomi-
schen Krise, welche einen Anwerbestopp zur Folge hatten  (Bauböck 1996, 14).  Die 
Zahl der beschäftigten Arbeitsmigranten wurde verringert und der Neuzugang zum Ar-
beitsmarkt beschränkt. Während die ausländischen Arbeitnehmer davor noch erwarten 
konnten, nach einer vorübergehenden Rückkehr in die Heimat wieder in Österreich Be-
schäftigungen zu finden, standen sie nun vor der faktischen Wahl, in Österreich zu blei-
ben oder endgültig in ihr Heimatland zurückzukehren. Aus wirtschaftlicher Sicht erschi-
en es klüger, im Land zu bleiben und die Familie nachzuholen. Dieser Akt des Famili-
ennachzugs veranlasste den Beginn des Übergangs von der Gastarbeit zur Niederlas-
sung und führte spätestens mit  der Geburt  oder dem Schulbesuch der Kinder zum 
Ende der Illusion einer geplanten Rückkehr in die Heimat. In diesem Sinne wurden aus 
Gastarbeitern Einwanderer. (Bauböck 2006, 730f) 
Um die  Situation  am Arbeitsmarkt  zu  regeln,  wurde 1975 das Ausländerbe-
schäftigungsgesetz (AuslBG) beschlossen und trat am 01.01.1976 in Kraft. (Bauböck 
1996, 14) Dieses Gesetz kehrte zu einer strengeren staatlichen Reglementierung zu-
3    Die Rede ist deswegen vom Ölschock, weil innerhalb weniger Monate  der Preis für Rohöl 
und Ölderivate um das Vierfache anstieg. Grund dafür war die willkürliche Verknappung des 
Angebots und nicht der Anstieg der Nachfrage. (Kneissl 2006, 188)
5
rück, welche sich nachteilig für die ArbeitsmigrantInnen auswirkte. Der Nachteil äußerte 
sich darin, dass sich das Gesetz bezüglich der Beschäftigung am Arbeitsmarkt primär 
an den Bedürfnissen und am Wohlbefinden der Inländer orientierte und die Arbeitsmi-
grantInnen somit an zweiter Stelle standen. Die beiden Grundgedanken des Gesetzes 
waren der Schutz der österreichischen ArbeitnehmerInnen am Arbeitsmarkt und der 
Nützlichkeits- und wirtschaftliche Gewinngedanke. So wurde im AuslBG beispielsweise 
festgehalten, dass ausländische ArbeitnehmerInnen nur dann beschäftigt werden durf-
ten, wenn es die Lage und die Entwicklung des Arbeitsmarktes zuließ und die Beschäf-
tigung der Inländer nicht gefährdet würde. Des Weiteren wurde, auch zum Vorteil der 
Gastarbeiter,  festgehalten,  dass zur  Wahrung des öffentlichen Interesses Rücksicht 
darauf genommen werden müsse, dass die Eingliederung der AusländerInnen in die in-
ländische Umwelt  wegen ungünstiger  Wohnungsverhältnisse nicht  in  Frage  gestellt 
und nicht durch Anhäufung der AusländerInnen in einem bestimmten räumlichen Be-
reich gefährdet werde. Diese inhaltlichen Auszüge aus dem AuslBG deuten darauf hin, 
dass die Rechtsstellung, die ArbeitsmigrantInnen vor dem AuslBG noch zuteilwurde, 
aberkannt  wurde  und  ihre  Berufsmöglichkeit  an  die  Beschäftigungsbewilligung,  die 
nunmehr nach strengeren Regeln erteilt wurde, gebunden ist. (SWA 1983, 14ff) 
Bemerkenswert an diesem Gesetz sind, so Bauböck, dass trotz Anzeichen ei-
ner dauerhaften Eingliederung rechtliche Regelungen festgeschrieben wurden, die für 
eine bereits gescheiterte Gastarbeiterpolitik entwickelt wurden. Demnach wurden Mi-
grantInnen weiterhin als „Verschubmasse am Arbeitsmarkt“ (Bauböck 1996, 15) behan-
delt, statt den Neuzugang zu regeln und die Integration der langjährig in Österreich le-
benden ausländischen BürgerInnen zu erleichtern. Die Folge war eine ethnische Seg-
mentierung am Arbeitsplatz und die Abhängigkeit der ArbeitsmigrantInnen vom Arbeit-
geber, weil dieser seit dem AuslBG die Beschäftigungsbewilligung erhielt und die Ar-
beitnehmerInnen dadurch von einem konkreten Arbeitgeber, einem Arbeitsort und ei-
nem Arbeitsplatz abhängig war und sich auf dem Arbeitsmarkt nicht frei bewegen konn-
te. (Bauböck 2006, 730; SWA 1983, 17f) Neben dieser Abhängigkeit ist auch die Unge-
wissheit eine Folge des AuslBG, mit dem die MigrantInnen zu leben hatten. Denn wäh-
rend die Beschäftigung von ArbeiterInnen von gesetzlichen Steuerinstrumenten bereits 
für die Zukunft geplant werden konnte, was aus dem AuslBG ersichtlich ist, wenn von 
Lage und Entwicklung des Arbeitsmarktes die Rede ist, blieb die Planung der Zukunft 
für die ArbeiterInnen und ihre Kinder ungewiss, da die Beschäftigungsbewilligung nur 
für ein Jahr ausgestellt wurde. Trotz dieser Ein-Jahres-Frist der Beschäftigungsbewilli-
gung konnte davon ausgegangen werden, dass auf die ArbeiterInnen nicht verzichtet 
werden konnte, da sie durch die Besetzung der untersten Berufspositionen, für die es 
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wenig inländische ArbeiterInnen gab, gebraucht und daher zu einem wichtigen Bereich 
der Wirtschaftsstruktur wurden. (SWA 1983, 12,17) 
Die Besetzung der untersten Berufspositionen in der Metallindustrie,  Textilin-
dustrie und Bauwirtschaft mit ausländischen ArbeiterInnen bedeutete soziologisch ge-
sehen eine Unterschichtung der Berufsstruktur. Dadurch kommt es gleichzeitig zur Un-
terschichtung der Sozialstruktur, weil der Beruf in den Industriegesellschaften ein wich-
tiges soziales Statusmerkmal ist. Dieser Zustand der Unterschichtung wird durch die 
Macht und Prestigeposition innerhalb einer gesellschaftlichen Struktur hervorgerufen, 
die einer bestimmten Gruppe vorbehalten war. Minderheiten, wie es die Gastarbeiter 
waren, wurde durch die rechtlichen und sozialen Beschränkungen die Möglichkeit ge-
nommen, sozial aufzusteigen. (SWA 1983, 10) 
Die Folge solcher Beschränkungen war eine zunehmende Distanz der betroffe-
nen Gruppen von der Mehrheitsgesellschaft. Aus einer Befragung der ÖsterreicherIn-
nen über ihre Meinung und Haltung gegenüber GastarbeiterInnen, welche 1982 in der 
Sozialwissenschaftlichen  Studiengesellschaft  veröffentlicht  wurde,  geht  hervor,  dass 
56% der Einheimischen glaubten, dass die ausländischen ArbeiterInnen ihnen den Ar-
beitsplatz wegnehmen und 67% die Rückkehr der ArbeitsmigrantInnen in ihre Heimat 
wünschen. 54% waren der Meinung, dass die Kinder der ArbeiterInnen in ihr Heimat-
land geschickt werden sollten, und 40% empfanden es als unangenehm, einen Arbeits-
migranten oder eine Arbeitsmigrantin als Nachbarn zu haben. 50% der Befragten ver-
neinten die Tatsache, dass AusländerInnen schon immer nach Österreich eingewan-
dert sind und das Land kulturell wie auch wirtschaftlich bereichert haben. (SWA 1983, 
22) Diese Differenzierung zwischen Bürgern und Fremden, welche aus der Befragung 
zu lesen ist und sich auch rechtlich und sozial äußert, provoziert eine Distanz, welche 
das genaue Gegenteil von Akzeptanz und Anerkennung ist. (Bauböck 1996, 24) 
Es stellt sich hier die Frage, wie heute im Jahre 2011 die Meinung der einheimi-
schen Bevölkerung gegenüber den Menschen mit Migrationshintergrund aussieht. Eine 
aktuelle Umfrage der Statistik Austria stellt einen guten Vergleich zum Jahre 1982 dar. 
Die  Umfrage  umfasste  948  Personen  mit  österreichischer  Staatsbürgerschaft4 und 
1100 ausländische Staatsbürger. Von diesen 1100 ausländischen Staatsbürgern waren 
191 Angehörige der zweiten Generation, die restlichen Zuwanderer der ersten Genera-
tion. Auf die Frage, ob die Integration von MigrantInnen sehr gut oder sehr schlecht 
funktioniere, antworteten 3,4% der ÖsterreicherInnen, dass sie „sehr gut“ funktioniere, 
während 13,1% mit „sehr schlecht“ antworteten und 51,5% mit „eher schlecht“. 
4    Es ist nicht ersichtlich, ob auch Menschen mit Migrationshintergrund, die im Besitz der ös-
terreichischen Staatsbürgerschaft sind, unter diese Gruppe fallen und befragt werden.
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Das heißt, dass zwei Drittel der Einheimischen mit dem Integrationsprozess unzufrie-
den sind. Die ausländische Bevölkerung hingegen antwortete auf die Frage, ob sie sich 
in Österreich heimisch oder zu Hause fühlen, wie folgt: 86,5% fühlen sich völlig oder 
eher heimisch, 7,5% fühlen sich weniger und 6,5% überhaupt nicht heimisch.  Auf die 
konkrete Frage, welchem Staat sie sich zugehörig fühlen, dem österreichischen Staat 
oder dem Herkunftsstaat, antworteten 10% gar nicht, und 56% fühlen sich Österreich 
zugehörig.  Dabei  wurde festgestellt,  dass sich die  ausländische Bevölkerung umso 
eher Österreich zugehörig fühlt, je höher die Bildung und das Einkommen und je länger 
sie sich in Österreich aufhält. Menschen mit geringerer Bildung und kürzerem Aufent-
halt fühlen sich eher dem Herkunftsstaat zugehörig. Des Weiteren wurde die Frage an 
die inländische Bevölkerung gestellt, ob sich das Zusammenleben mit den Zugewan-
derten in den letzten Jahren verändert habe. 40% finden, dass das Zusammenleben 
schlechter geworden ist, und 16% sehen eine Verbesserung. Die befragten Personen 
ohne österreichische Staatsbürgerschaft  hingegen wurden gefragt,  ob  sich ihre Le-
benssituation in den letzten Jahren verbessert habe. Dabei sahen 32,3% eine Verbes-
serung, 45,5% keine Veränderung und 22,2% eine Verschlechterung. Es wurde auch 
ausgewertet,  wie ausgeprägt  die fremdenskeptische bzw.  fremdenfeindliche Einstel-
lung der InländerInnen ist. 51,3% befürworten eine bessere Anpassung des Lebensstils 
der ausländischen Bevölkerung an den der ÖsterreicherInnen, 15,3% sind dafür, dass 
die MigrantInnen bei Arbeitsplatzmangel zurückkehren, während 45,4% diese Forde-
rung ablehnen.  Die  politische Betätigung von ausländischen MitbürgerInnen lehnen 
19,3% ab; 46,6% befürworten diese. Die Personen ohne österreichische Staatsbürger-
schaft wurden gefragt, ob sie mit dem österreichischen Lebensstil – mit der Art und 
Weise, wie die Mehrheit der ÖsterreicherInnen ihr Leben führt und den Werten und 
Zielen, nach denen sie sich ausrichtet – einverstanden wären oder diesen ablehnen. 
4% antworteten gar nicht, 19% sind sehr einverstanden, 58% im Großen und Ganzen 
einverstanden, 6% gar nicht und 18% eher nicht.5 (Statistik Austria 2011, 86ff)
Diese aktuelle Befragung gibt  einen Einblick in  die Einstellung der einheimi-
5    Es stellt sich die Frage, warum Einheimischen und MigrantInnen nicht dieselben Fragen 
gestellt wurden. Während die Einheimischen beispielweise gefragt werden, wie gut die Inte-
gration funktioniert, werden MigrantInnen gefragt, ob sie sich heimisch fühlen. Dadurch hat 
man den Eindruck, dass Standpunkte zu zwei verschiedenen Themen dargestellt werden an-
statt zwei Standpunkte, und zwar der der Einheimischen und der der MigrantInnen, zu ein 
und demselben Thema. Mit dem dargestellten Ergebnis der Befragung, welches einen Pessi-
mismus seitens der Einheimischen und einen Optimismus seitens der MigrantInnen aufzeigt,  
bekommt man das Gefühl, dass es den Einheimischen schlecht geht, während es die Migran-
tInnen gut haben. Es wäre sinnvoller gewesen, beiden Gruppen die gleichen Fragen zu stel-
len, um auch die unterschiedlichen Meinungen und Standpunkte zu ein und demselben The-
ma zu bekommen. Dies hätte es ermöglicht, herauszufinden, warum unterschiedliche Ansich-
ten beider Gruppen zu einem Thema bestehen und wie man diese Diskrepanz eventuell auf-
heben kann. 
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schen Bevölkerung gegenüber den MigrantInnen in Österreich. Die Einstellung zu Mi-
grantInnen hat sich im Vergleich zur Befragung im Jahre 1982 zwar eindeutig gebes-
sert, aber dennoch scheint die inländische Bevölkerung im Gegensatz zur ausländi-
schen Bevölkerung in Anbetracht des Zusammenlebens größtenteils noch pessimis-
tisch gestimmt zu sein. 
Daraus lässt sich schließen, dass die Frage nach der Anerkennung und Akzeptanz von 
MigrantInnen nach 30 Jahren immer noch aktuell ist. Die Folge dessen ist, dass Mi-
grantInnen wie auch ihre im Land geborenen Kinder, die als die zweite MigrantInnen-
generation bezeichnet werden, immer noch als Fremde und nicht als Teil der Mehr-
heitsgesellschaft gesehen werden. 
Die Situation der zweiten MigratInnengeneration wurde von ForscherInnen auf-
gegriffen und seit den 1970er Jahren thematisiert. Daher soll das folgende Kapitel zu-
nächst erläutern, worin sich die spezifische Situation der zweiten Generation äußert 
und was sie für ForscherInnen interessant macht. Daraufhin werden die Forschungsan-
sätze zur 2. Generation von 1970 bis heute darlegen, um einen Einblick in die Entwick-
lung der Forschung zu MigrantInnen zu geben. Dabei werden zwei Studien zum bio-
graphischen Ansatz genauer präsentiert, um die Verortung des Themas der Diplomar-
beit deutlich zu machen. Im nächsten Schritt wird aufgezeigt, welchen Beitrag die Di-
plomarbeit zur aktuellen Forschung leistet. 
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3. Sozialwissenschaftliche Forschungsansätze zur zweiten 
Generation von 1970 bis heute
Unter der Bezeichnung MigrantInnen der zweiten Generation6 werden in der Migrati-
onsforschung bspw. in Österreich geborene oder bis zum fünften Lebensjahr immigrier-
te Kinder von im Ausland geborenen Eltern verstanden. (Weiss 2007, 35) Menschen, 
die der zweiten Generation von MigrantInnen angehören, unterscheiden sich von der 
Mehrheitsgesellschaft  darin,  dass sie  in  zwei  natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeits-
kontexten aufwachsen. Und zwar wachsen sie zum einen in der Familie auf, die Werte, 
Normen und Traditionen des Herkunftslandes vermittelt, und zum anderen wachsen sie 
in der Aufnahmegesellschaft auf, die auch mit ihren Werten, Normen und Traditionen 
auf den Menschen wirkt. Dabei machen die Angehörigen der zweiten MigrantInnenge-
neration die Erfahrung, dass sie sowohl anders als die Mitglieder aus dem Herkunfts-
land sind als auch anders als die Mitglieder der Gesellschaft, in der sie leben. Gleich-
zeitig  sind sie aber sowohl  der Mehrheitsgesellschaft  als auch der Herkunftsgesell-
schaft gleich. (Mecheril, 1994, 10) Diese Lebenssituation lässt im Zuge ihres Hinein-
wachsens und Hineinentwickelns in die Gesellschaft die Frage nach der Zugehörigkeit 
in  unterschiedlichen Zugehörigkeitskontexten  wie  Familie,  Schule,  Peer-Group usw. 
aufkommen. (Geisen; Riegel 2007,7). 
Diese spezifische Situation wird seit den 1970er Jahren von WissenschaftlerIn-
nen aufgegriffen und thematisiert. Bis heute ist eine Entwicklung von unterschiedlichen 
sich  ergänzenden  Forschungsansätzen  zur  zweiten  Generation  beobachtbar.  Diese 
Entwicklung ist keineswegs so vorzustellen, dass sie linear und eindeutig ist, wie es in 
vielen Publikationen den Anschein macht.  Vielmehr  ergänzen sich die Ansätze und 
existieren nebeneinander. So wird das Defizitparadigma, welches in den 1970er Jahren 
vorherrschend war, auch heute noch von einigen WissenschaftlerInnen vertreten, ob-
wohl diesem Ansatz durch das Differenzparadigma Mitte der 1980er Jahre entgegen-
gewirkt wurde. Das Differenzparadigma und das Defizitparadigma wurden folglich vom 
biographischen Ansatz ergänzt und erweitert. (Geisen 2007, 29ff)
3.1 Das Defizitparadigma – der vermeintliche Kulturkonflikt
In den 1970er Jahren gingen viele ForscherInnen davon aus, dass sich MigrantInnen 
der zweiten Generation in einem Kulturkonflikt befinden. Diesen Schluss zogen sie aus 
der Annahme, dass MigrantInnen zwischen gegensätzlichen nationalen Kulturen7, und 
6   Im Zuge der Diplomarbeit werden Angehörige der zweiten Generation auch als MigrantIn-
nen, Menschen mit Migrationshintergrund und natio-ethno-kulturelle Andere bezeichnet
7    Unter Kultur wird hier die „die Gesamtheit der Lebensweisen einer Menschengruppe“ ver-
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zwar der traditionellen Herkunftskultur und der modernen Aufnahmekultur, hin- und her-
gerissen seien und dies zu psychischen Belastungen führe, die sich in Stresserfahrun-
gen und Identitätsdiffussionen äußere. (Geisen 2007) Auerheimer schreibt in diesem 
Zusammenhang, dass dieser Kulturkonflikt zugleich auch ein Wertekonflikt bzw. ein In-
teressenskonflikt  sei, weil die MigrantInnen sowohl den Wünsche der Eltern gerecht 
werden als auch ihre eigene Ziele in der Gesellschaft verwirklichen wollen. (Auerhei-
mer 1988, 193) In der Ausgabe der Sozialwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaft von 
1983 wird diese Situation der MigrantInnen dramatischer beschrieben. Es heißt, dass 
„dieser ständige Wechsel widersprüchlicher Rollen, um sich in ,beiden Welten‘ konform 
zu verhalten“ und „Konflikte zu vermeiden bei nicht wenigen Kindern die Toleranzgren-
ze ihrer seelischen Belastbarkeit“ überschreite. (SWA 1983, 24) 
Andere ForscherInnen wie beispielsweise Esser und Friedrich stellen die An-
nahme des Kulturkonflikts in Frage und vertreten die Ansicht, dass der Identitätsstress, 
den MigrantInnen durchleben, nicht mit den beiden nationalen Kontexten zusammen-
hänge, mit denen sie aufwachsen, sondern auf allgemeine Stresserfahrungen zurück-
zuführen sei. (Griese 2007, 32) 
Christine Riegel hingegen schreibt, dass die Auseinandersetzung mit zwei gesellschaft-
lichen Orientierungssystemen weniger zu einem Kulturkonflikt oder einer Identitätskrise 
führe, sondern vielmehr zu Vergleichs- und Reflexionsfähigkeit. Dies liege daran, dass 
die MigrantInnen in verschiedenen sozialen Referenzsystemen handlungsfähig werden 
und diese in ihre Handlungen und Orientierung  einbeziehen. (Riegel 2007, 341)
Zwar hatte die Forschung den kulturellen Konflikt der MigrantInnen erkundet, jedoch 
war ihr Status und das Bild über sie in der Aufnahmegesellschaft nach wie vor negativ 
besetzt. Das führte nun zur Forderung nach einem Paradigmenwechsel. Der daraus re-
sultierende neue Ansatz soll nun im Detail dargestellt werden.
3.2 Das Differenzparadigma – Andersheit als positiver Aspekt
Aufgrund  des  vorherrschenden  negativen  Bildes  über  MigrantInnen  wurde  in  den 
1980er Jahren ein Perspektivenwechsel seitens der interkulturellen Pädagogik gefor-
dert. Die neue Perspektive, die sich als Differenzparadigma etablierte, sollte die bislang 
vorherrschende Ansicht des Defizitparadigmas in Frage stellen. Der neue Ansatz the-
matisierte die kulturelle Andersheit der MigrantInnen als positiven Aspekt im Sinne ei-
ner  Bereicherung  an  Sprache  und  Kultur  für  die  Gesellschaft.  Geisen  (2007,  33) 
standen, die auf einen Menschen wirkt. Dabei wird die Zugehörigkeit zur Gruppe bspw. am 
Aussehen, an Sprache, Normen, Sitten, Werten, Mentalität etc. festgemacht (Mecheril 1994, 
19)
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schreibt  in  diesem Zusammenhang,  dass  das „kulturell-negativ  beurteilte  Defizit“  in 
eine „kulturell-positiv bewertete Differenz transformiert“ wurde. Trotz dieses positiven 
Ansatzes wurde die kulturelle Differenz der MigrantInnen weiterhin thematisiert. (Gei-
sen 2007, 33) Dies liegt daran, so Mecheril, dass die kulturelle Anerkennung von natio-
ethno-kulturellen Anderen zunächst dazu führe, dass der Andere auf sein „Anderssein“ 
reduziert  und  gleichzeitig  auf  die  Kulturmerkmale  festgelegt  werde.  (Mecheril 
2003a,20) Daher orientiert sich das Differenzparadigma, obwohl es im Prinzip ein posi-
tiver Ansatz ist, gleich wie das Defizitparadigma an national-kulturellen Unterscheidun-
gen und homogenisierten Kulturen und bringt dadurch Unterschiede zwischen Men-
schen erst hervor. (Geisen 2007, 34f) Dies könnte insofern problematisch werden, als 
dass die hervorgebrachten Unterschiede zwischen den Menschen zu Machtverhältnis-
sen führen und somit keine Gleichberechtigung zustande kommen kann, obwohl dies 
das Ziel des Ansatzes ist. (Geisen 2007, 34f) Obwohl die interkulturelle Pädagogik Ge-
fahr läuft, Kulturen zu homogenisieren, hat sie sich bis in die Gegenwart als Wissen-
schaftsdisziplin etabliert und ist Bestandteil der pädagogischen, kulturellen und sozial-
wissenschaftlichen Fachterminologie. (Griese 2005, 14) 
3.3 Das biographische Paradigma
Diese beiden Paradigmen wurden im Jahre 1990 durch das biographische Paradigma 
ergänzt, welches besagt, dass der Mensch sich nicht mehr in die gegebenen gesell-
schaftlichen Traditionen hineinzwingt,  sondern selbst aktiv an seiner biographischen 
Entwicklung mitwirkt. Identität galt nun als etwas, das vom Menschen selbst gestaltet 
und entwickelt wird. (Geisen 2007, 35)  Im Gegensatz zum Defizit- und Differenzpara-
digma geht es in diesem Ansatz „um eine differenzierte Analyse von Lebenswelten und 
Sozialisationsprozessen“. (Geisen 2007, 38) Die Aufgabe der Forschung sei es somit, 
herauszufinden, so Hauenschild und Wulfmeyer in Anlehnung an Welsch und Auern-
heimer, wie Menschen ihre Identität aushandeln und die verschiedenen kulturellen Fak-
toren auf Grundlage „kultureller Ressourcen und sozialer Bezüge im Sinne einer Inte-
grationsleistung zu einem Komplex von Konstruktionen“ miteinander verbinden (Wulf-
meyer/Hauenschild 2005, 185). So wurden dem neuen Paradigma entsprechend Studi-
en durchgeführt, die sich primär mit der aktiven und bewussten Gestaltung der Identität 
von MigrantInnen innerhalb der Gesellschaft beschäftigen. 
In diesem Zusammenhang beschäftigt sich die Studie von Griese u.a. mit dem 
Titel „Wir denken deutsch und fühlen türkisch“ mit der Frage, welche soziokulturellen 
Kompetenzen  bildungserfolgreiche  MigrantInnen  aufweisen  und  wie  diese  auf  ihre 
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Identität  wirken.  Unter  den  soziokulturellen  Kompetenzen  verstehen  die  AutorInnen 
„das  Vorhandensein  bestimmter  Kenntnisse,  Fertigkeiten,  Fähigkeiten,  Sichtweisen 
und Einstellungen, um sich unter Wahrung der eigenen Identität in einem Umfeld von 
verschiedenen Bezugssystemen und einer Vielfalt  von Lebensstilen und Milieus zu-
recht zu finden und handlungsfähig zu bleiben“ (Griese 2007, 35f). So zeigt die Studie 
auf, dass die befragten MigrantInnen drei Aspekte sozio-kultureller Kompetenzen aus-
bilden und gemeinsam haben. Bei den Aspekten handelt es sich um die „sektorspezifi-
sche Integration“8, die „Identitätsbildung“ und die „reflexive Kompetenz“. Zwar werden 
die Aspekte in der Studie getrennt voneinander betrachtet, was aber nicht heißt, dass 
sie auch im Leben der MigrantInnen getrennt voneinander bzw. nacheinander auftre-
ten. Dies lässt sich an folgender Auffassung festmachen: Griese schreibt, dass Migran-
tInnen dann das Potenzial haben, eine flexible und hybride Identität auszubilden, wenn 
sie  mit  mehreren kulturellen  Orientierungen erfolgreich umgehen (Identitätsbildung). 
Den Umgang mit zwei kulturellen Einflüssen lernen sie aber innerhalb der Gesellschaft, 
in der sie in Teilbereichen Erfahrungen der Zugehörigkeit machen. Dabei spricht Griese 
von objektiven und subjektiven Zugehörigkeitserfahrungen. Die Objektive Zugehörig-
keit, so Griese (2007, 29), „manifestiert sich […] in der Staatsbürgerschaft und über die 
Teilnahme in gesellschaftlichen Institutionen (Vereine) und informellen Gruppen (Freun-
deskreis)“.  Damit  ist  gemeint,  dass  MigrantInnen  objektiv  die  gleichen  Rechte  und 
Pflichten wie die Einheimischen besitzen. (Sievers 2005, 174) Unter der subjektiven 
Zugehörigkeit wird vor allem das Gefühl, dazuzugehören, verstanden. (Griese 2007, 
29) Das heißt,  „subjektiv das Gefühl zu haben,  in einzelnen Bereichen [Anm. d.  V. 
bspw. als StudentIn] dazuzugehören, d.h. akzeptiert und respektiert zu werden“ (Sie-
vers 2005, 174) (sektorspezifische Integration). 
Aufgrund der Zugehörigkeit zu verschiedenen Bezugssystemen stehen Migran-
tInnen vor der Aufgabe, diese kulturellen Bezugssysteme in die Persönlichkeit einzu-
betten und damit in Einklang zu bringen. Dies gelingt ihnen, indem sie ihre Erfahrungen 
reflektieren und sich dadurch neue Perspektiven eröffnen und vorhandene Grenzen 
überschreiten  (reflexive  Kompetenz).  Diese  Darstellung  der  drei  Aspekte  zeigt  auf, 
dass ein einzelner Aspekt nicht losgelöst von den anderen beiden betrachtet werden 
kann. Es sind drei „Stufen“, die ineinanderfließen und ein Ganzes bilden bzw. einen ge-
schlossenen Prozess darstellen. 
Juhasz und Mey sehen in der Selbstreflexivität der MigrantInnen eine wichtige 
Ressource, die an ihre spezifische Situation gebunden ist und dazu eingesetzt werden 
kann, das Leben „aktiv und bewusst zu gestalten und biographisch wichtige Entschei-
8 Integration sieht Griese als „dazu gehören“. (Griese 2007)
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dungen zu treffen“  (Juhasz/Mey,  331).  Es  zeigt  sich  daher,  dass MigrantInnen ihre 
Identität mit sozio-kulturellen Kompetenzen und die damit zusammenhängenden objek-
tiven und subjektiven Zugehörigkeiten aktiv mitgestalten und entwickeln. Diese Auffas-
sung macht deutlich, dass starre Modelle von Identität die Prozesshaftigkeit von Identi-
tätsbildung nicht angemessen beschreiben können, weil die Identität eines Menschen, 
laut dem Ergebnis der Studie, flexibel, prozesshaft und unabgeschlossen ist. (Griese 
2007; Sievers 2005) 
Eine in  ihrem Forschungsinteresse ähnliche Studie  mit  dem Titel  „der  dritte 
Stuhl“ geht auf Tarek Badawia zurück, der sich wie auch Griese mit den Identitätsbil-
dungsprozessen bildungserfolgreicher MigrantInnen beschäftigte.  Laut  Badawia voll-
zieht sich die Identitätsbildung bei den befragten bildungserfolgreichen MigrantInnen 
während dem Prozess der sogenannten „bi-kulturellen Identitätstransformation“. Die-
sen teilt er in drei Phasen. Der Prozess beginnt mit der ersten Phase, in der sich die 
Subjekte aufgrund ihrer kulturellen Differenz als „Andere“ erfahren. Die Feststellung 
der Differenz führt dazu, dass die bildungserfolgreichen MigrantInnen diese Differenz 
als gegebene Realität ansehen. (Griese 2007, 19; Badawia 2003, 324) Auch wenn in 
dieser Phase nicht explizit von Zugehörigkeit gesprochen wird, so kann durchaus von 
Zugehörigkeitserfahrungen gesprochen werden, die der „sektorspezifischen Integrati-
on“  von Griese gleichen.  Erfahrungen,  die  aufgrund  kultureller  Andersheit  gemacht 
werden, äußern sich meist in positiven und/oder negativen subjektiven und objektiven 
Zugehörigkeitserfahrungen in unterschiedlichen sozialen, gesellschaftlichen und kultu-
rellen Kontexten. 
In der zweiten Phase, die der reflexiven Kompetenz von Griese gleicht, setzt 
sich der Mensch aktiv mit den gemachten Erfahrungen auseinander. MigrantInnen wol-
len der kulturellen Differenz in die Augen sehen und „ihre Fähigkeit zum produktiven 
Umgang mit kultureller Diversität demonstrieren.“ Dabei streben sie an, in beiden Kul-
turen einen Platz zu finden und die damit einhergehende Bindung zu zwei kulturellen 
Zugehörigkeiten zu betonen. In der dritten Phase wird die Identität konstruiert, die als 
„dritter Stuhl“ betitelt wird und sich von der einseitigen kulturellen Orientierung abhebt. 
In dieser Phase befreien sich bildungserfolgreiche MigrantInnen vom sozialen Druck 
der Zuweisungen und erheben Anspruch auf die Anerkennung ihrer bi-kulturellen Iden-
tität seitens der Gesellschaft. (Badawia 2002, Griese 2007) 
Diese Thematik der Anerkennung nahm Christine Riegel auf und untersuchte in 
ihrer Studie „Im Kampf um Zugehörigkeit und Anerkennung“ die subjektiven Orientie-
rungen und Handlungsweisen junger Migrantinnen im Umgang mit Ausgrenzung und 
Integration in Deutschland. Dabei legt sie den Fokus auf die Auseinandersetzung der 
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jungen Frauen mit ihren sozialen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und geht der 
Frage nach, wie Töchter von ArbeitsmigrantInnen mit Fremdzuschreibungen, Integrati-
onsanforderungen und Mehrfachzugehörigkeiten umgehen. 
Die Untersuchung zeigt, dass die Migrantinnen sich hinsichtlich ihrer natio-eth-
no-kulturellen Selbstverortung nicht  eindeutig zuordnen lassen wollten und konnten. 
Die binäre Frage, ob Deutschland oder bspw. Türkei, so Riegel, sei daher falsch ge-
stellt, weil das polare Denkschema Deutschland oder Herkunftsland nicht der Lebens-
welt und dem Selbstgefühl der jungen Frauen entspreche. Daher bezeichnen sich die 
Befragten selten ausschließlich und einseitig nur als Angehörige ihrer Herkunftskultur 
oder nur als Deutsche. Empirisch konnten, so Riegel (2007, 339) vielmehr „Sowohl-als-
auch“- oder „Weder-noch“-Identitäten festgestellt werden. (Riegel 2007, 339)
Da es für Migrantinnen jenseits bipolarer und homogener Identitäten kaum Ori-
entierungsangebote gibt, stehen sie vor der Aufgabe, ein für sie stimmiges Selbstbild 
herzustellen. In diesem Zusammenhang findet Paul Mecheril die Bezeichnung der akti-
ven Zugehörigkeitsarbeit für den Prozess geeignet. (Riegel 2007, 340)
Riegel sieht, ähnlich wie Griese, in der Fähigkeit der Migrantinnen, sich zwischen ver-
schiedenen Zugehörigkeitskontexten bewegen zu können und zu wissen, welche Be-
deutung die Zugehörigkeit hat, und damit zu jonglieren, eine soziale Kompetenz der 
jungen Frauen. (Riegel 2007, 341) 
Trotz der sozialen Kompetenz heben sich die MigrantInnen von der Mehrheits-
gesellschaft ab und haben das Bedürfnis nach sozialer Anerkennung und Akzeptanz, 
die sich auf die Mehrheitsgesellschaft bezieht wie auch auf ihr soziales Umfeld und die 
dabei wichtigen gesellschaftlichen Teilbereiche. Ihr Wunsch nach Anerkennung steht 
im Zusammenhang mit ihrem Willen zur Integration. Aufgrund mangelnder Akzeptanz 
und Partizipationsmöglichkeiten im sozialen und gesellschaftlichen Raum findet weder 
die gewünschte Anerkennung statt noch ist die Integration wie gewollt möglich. Aner-
kennung erhoffen sich die MigrantInnen durch gleichberechtigte Teilhabe an sozialen 
Ressourcen wie auch durch die Anerkennung ihrer Person und Achtung ihrer Differenz 
und somit  die  Achtung und Wertschätzung ihrer  individuellen Besonderheit.  (Riegel 
2007, 351f) 
Die aus diesen vorgestellten Studien hervorgehende Wichtigkeit und Relevanz 
der Anerkennung wird deswegen zum Thema für MigrantInnen, weil sie im Alltag Situa-
tionen begegnen, die darauf verweisen, dass sie aufgrund ihrer natio-ethno-kulturellen 
Mehrfachzugehörigkeit9 von der Mehrheitsgesellschaft abweichen und deswegen nicht 
9    Die Bezeichnung der natio-ethno-kulturellen Mehrfachzugehörigkeit wird im nächsten Kapi-
tel näher erläutert.
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von ihr anerkannt werden. Stattdessen werden sie als sozial und ethnisch Andere ge-
sehen.  (Riegel  2007,  9)  Dieser Situation des „Nicht-anerkannt-Werdens“ wirken die 
meisten jedoch entgegen, indem sie einen höheren Bildungsweg einschlagen. (Schra-
mokowski, Juhasz/Mey; Boos-Nünning/Karakasoglu; Weiss) In einer höheren Bildung 
sehen sie die Möglichkeit, von der Mehrheitsgesellschaft anerkannt zu werden, und die 
Chance, sich in der Gesellschaft zu positionieren. Positionieren bedeutet in diesem Zu-
sammenhang, sich durch eine Hochschulbildung mit sozialen und symbolischen Kon-
texten in Verbindung zu setzen. (Geisen;Riegel 2007, 7; Weiss 2007, 33) In diesem Zu-
sammenhang schreibt Schramokowski (2007, 153), dass Bildungserfolge als zentrale 
Grundlage dafür gesehen werden, vermehrt an „gesellschaftlichen Gestaltungsprozes-
sen teilzuhaben und somit auf die Auflösung von mit ethnischen Herkünften verbunde-
nen Ungleichheiten hinwirken zu können“. Demnach kommt Bildungsinstitutionen, so 
Weiss (2007, 33), „eine Schlüsselrolle für soziale Integration zu“. Bildungserfolgreiche 
MigrantInnen der zweiten Generation bezeichnen Juhaz und Mey in ihrer Studie „Die 
zweite Generation. Etablierte oder Außenseiter?“ als Pioniere, weil sie im Gegensatz 
zu ihren Eltern eine höhere Bildung abschließen und dadurch einen sozialen Aufstieg 
vollziehen. Sie bewegen sich, so die Autorinnen, auf Orte im sozialen Raum zu, die 
kein anderes Familienmitglied erreicht hat. So sei die soziale Mobilität von MigrantIn-
nen ein zentrales Merkmal, weil die Mehrheit der MigrantInnen eine höhere Position im 
sozialen Raum erreichen wolle. (Juhasz/Mey 2003)
Genau an diesem Punkt setzt das Forschungsvorhaben für die Diplomarbeit an. 
Ein  Studium aufzunehmen ist  in  vielen Familien  von MigrantInnen keine Selbstver-
ständlichkeit. Das zeigt sich auch an der Unterrepräsentanz von beispielsweise türki-
schen MigrantInnen der  zweiten Generation  an Hochschulen in  Österreich,  die  nur 
14% ausmachen. (www.diepresse.com) 
In den vorgestellten Studien wurden studierende MigrantInnen befragt und ihre Identi-
tätsbildung thematisiert.  Dabei  wurden auch Zugehörigkeitserfahrungen als  eine Art 
Teilaspekt während der Identitätsbildung thematisiert, jedoch wurde der Fokus nicht auf 
die Zugehörigkeitserfahrungen im Kontext der Universität gelegt. 
In diesem Zusammenhang war im Laufe der Recherche für den aktuellen For-
schungsstand eine Studie von Prof. Melanie Plößer zu finden, welche sich mit den Er-
fahrungen von Studiereden auf der Fachhochschule Kiel beschäftigte. Die Ergebnisse 
der Studien besagen, dass die MigrantInnen als Andere gesehen und ihrem Herkunfts-
land zugeordnet werden. Des Weiteren kommt Plößer zum Ergebnis, dass die gemein-
same Sprache Kontakte und Zugehörigkeit erschafft und bei mangelnder Sprachkennt-
nis  Ausschließungsprozesse und Aberkennung der  Zugehörigkeit  vollzogen werden. 
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Des Weiteren sahen die Interviewten Bildung als einen Weg, um soziale Anerkennung 
zu erlangen. (Plößer 2010)
Ausgehend von diesem Befund soll der Frage nachgegangen werden, welche 
Zugehörigkeitserfahrungen von studierenden türkischen Migrantinnen der 2. Generati-
on im Kontext Universität gemacht werden. Welche Veränderungen ziehen die neuen 
Erfahrungen für die jungen Erwachsenen durch die Universität nach sich? Inwiefern 
tragen neue Erfahrungen zur Veränderung bzw. Entwicklung der bisherigen Einstellung 
zu Zugehörigkeitskontexten (Familie, Freunde, Institutionen etc.) bei? Inwiefern treten 
die gewünschte Anerkennung seitens der Mehrheitsgesellschaft und die Teilhabe in der 
Gesellschaft durch die Bildung ein?
Um diesen Fragen nachgehen zu können, wird im folgenden Kapitel das Kon-
zept von Mecheril vorgestellt. Zunächst wird erklärt, warum dieses Konzept geeignet 
ist, und es wird ergänzend zu diesem Kapitel dargelegt, was unter natio-ethno-kulturel-
len  Anderen  und  natio-ethno-kultureller  Mehrfachzugehörigkeit  verstanden  wird.  Im 
Zuge dessen wird erläutert, was unter Zugehörigkeitserfahrungen verstanden wird und 
welche Aspekte Zugehörigkeit konstituieren. Das Konzept von Mecheril dient abgese-
hen von der Klärung des Hauptbegriffes der Zugehörigkeit auch gleichzeitig als Analy-
seinstrument für die biographischen Interviews, weil dieser die Frage nach der Zugehö-
rigkeit aus der Sicht des Subjekts unter Einbeziehung und Explikation der sozialen, ge-
sellschaftlichen und personalen Voraussetzungen entwickelte. (Mecheril 2003a) 
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4. Natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehörigkeit als 
sensibilisierendes Konzept
Das Konzept der natio-ethno-kulturellen Mehrfachzugehörigkeit von Paul Mecheril wird 
als Analyseinstrument bzw. als die theoretische Perspektive verwendet, mit der die ge-
führten Interviews betrachtet werden. Sein Konzept eignet sich deswegen, weil er die-
ses aus der Perspektive des Subjektes entworfen hat. Dieses Subjekt entspricht den 
Subjekten, die von mir interviewt wurden. Es handelt sich um Menschen, die zwei na-
tionalen Kontexten angehören, von denen Mecheril sagt, dass für sie die Frage nach 
der Zugehörigkeit von besonderer Bedeutung ist, da ihre Zugehörigkeiten prekär bzw. 
sozial und gesellschaftlich umstritten sind. (Riegel 2007, 138)
Sein Interesse gilt daher dem Verhältnis von Individuen und Kontexten sozialer 
Zugehörigkeit als Realität jedes einzelnen Menschen. Dabei verwendet er Zugehörig-
keit als eine Bezeichnung, „in der das Verhältnis von einzelnen Individuen zu Zugehö-
rigkeitskontexten – etwa sozialen Gruppen, nationalen oder kulturellen Räumen – in 
der Weise betrachtet wird, die das Verhältnis als vom Individuen verstandenes, artiku-
liertes und erfahrenes zur Geltung bringt“. (Mecheril 2003a, 122f) Es geht ihm dabei 
sowohl um die individuelle Ebene, auf der sich Zugehörigkeit als Zugehörigkeitserfah-
rung  und  Zugehörigkeitsverständnis  zeigt,  als  auch  um  die  gesellschaftlich-soziale 
Ebene, auf der Zugehörigkeitskonzepte mit sozialen Bedeutungen versehen und aus-
gehandelt werden. (Riegel 2007, 138f)
Mecheril  nimmt zusätzlich eine inhaltliche Differenzierung des Zugehörigkeitsbegriffs 
vor, indem er die drei konstitutiven Aspekte der Zugehörigkeit herausarbeitet. Bei die-
sen Aspekten handelt es sich um die symbolische Mitgliedschaft, die habituelle Wirk-
samkeit und die biographische Verbundenheit. (Mecheril 2003a)
Für die vorliegende Arbeit ist es wichtig, mit dem Konzept als Analyseinstrument 
empirische Phänomene wie beispielsweise das subjektive Verständnis von Zugehörig-
keit,  die subjektive Bedeutung des Besuchs einer Universität,  positive und negative 
Diskriminierungserfahrungen und Zugehörigkeitserfahrungen in unterschiedlichen Kon-
texten etc. im Rahmen von gesellschaftlichen Zugehörigkeitskonzepten zu analysieren. 
Um das Konzept von Mecheril nachvollziehbar zu machen, wird das folgende 
Kapitel zunächst einen Einblick in die „Realität“ der Migrationsgesellschaft geben, um 
zu verdeutlichen, warum überhaupt von natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehörigkeit 
die Rede ist. Im Anschluss wird der Begriff der natio-ethno-kulturellen Mehrfachzuge-
hörigkeit näher erläutert, um die prekäre Zugehörigkeit von MigrantInnen der zweiten 
Generation zu veranschaulichen.
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4.1 Natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehörigkeit in der 
Migrationsgesellschaft
Mit dem historischen Rückblick in Kapitel 2 haben wir erfahren, dass viele Arbeitsmi-
grantInnen im Aufnahmeland blieben und in diesem ihr Leben aufbauten. Ihre dauer-
hafte Niederlassung blieb nicht ohne Folgen. Sie führte zu Veränderungen innerhalb 
der Gesellschaft, die sich darin äußern, dass neues „Wissen, Erfahrungen, Sprachen 
und Perspektiven in unterschiedliche soziale Zusammenhänge“ eingebracht wurden, 
die die MigrantInnen auch mitgestalten“. (Mecheril 2010, 8)
Durch diese Präsenz von Heterogenität steht die mit Homogenität rechnende 
Gesellschaft  vor zwei  Herausforderungen.  Die erste Herausforderung besteht  darin, 
dass durch die Anwesenheit von MigrantInnen auf allen gesellschaftlichen Funktions-
ebenen die Aufgabe der Neugestaltung einhergeht. Diese Herausforderung kann, so 
Mecheril (2010,10), als „pragmatisch-technische Herausforderungen“ gesehen werden. 
Daneben äußert sich die zweite Herausforderung darin, dass ein moderner Staat auf-
grund der Anwesenheit von MigrantInnen in seinem Selbstverständnis, gerecht zu allen 
Menschen zu sein,  irritiert  wird.  Dies ist  deswegen der Fall,  weil  sich MigrantInnen 
durch Zuweisungen und Einteilungen in einer marginalisierten Position befinden. Des-
wegen steht der Staat zusätzlich auch vor einer „moralischen Herausforderung“. (Me-
cheril 2010, 10) Rommelspacher spricht dabei von einem Widerspruch zwischen den 
demokratischen Idealen Europas und der Diskriminierung seiner Minderheiten. Trotz 
allen Herausforderungen muss der Staat auf Pluralität reagieren, weil natio-ethno-kul-
turelle Pluralität eine Grundtatsache aller Gesellschaften ist und nicht unbeachtet ge-
lassen werden darf. (Rommelspacher 2002, 175, 177)
Fakt ist daher, dass sich die Migrationsgesellschaft durch natio-ethno-kulturelle 
Differenz und Pluralität auszeichnet, die sich darin äußert, dass bspw. EngländerInnen, 
ItalienerInnen, Deutsche, TürkInnen etc. im Staat leben und sich als natio-ethno-kultu-
relle Gruppen verstehen bzw. durch die Mehrheitsgesellschaft als solche wahrgenom-
men werden. (Mecheril  2010, 16) Die Gegebenheit,  dass von Mehrheitsgesellschaft 
und unterschiedlichen natio-ethno-kulturellen Gruppen die Rede ist, führt dazu, dass 
automatisch das Phänomen des Wir und Nicht-Wir aufkommt. Es wird zwischen Ein-
heimischen und MigrantInnen unterschieden oder sie unterscheiden sich selbst vonein-
ander, was darauf hindeutet, dass es eine Grenze gibt, die Mecheril die symbolische 
Grenze  der  Zugehörigkeit  nennt.  „Migration  problematisiert  Grenzen“,  und  so  wird 
durch Migration die Frage nach der Zugehörigkeit zu einem individuellen, sozialen und 
gesellschaftlichen Thema. Es betrifft nicht nur die MigrantInnen, sondern auch die Ein
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heimischen, und bezieht sich auf das gesellschaftliche Zusammenleben der Menschen 
in der Gesellschaft. (Mecheril 2010, 12)
Bislang war die Rede von der Trennung bzw. der Grenze zwischen Einheimi-
schen und MigrantInnen. Wie steht es aber um die Zugehörigkeit von Angehörigen der 
zweiten MigrantInnengeneration, die zwei natio-ethno-kulturellen Kontexten angehören 
und für die diese Grenze, die zunächst klar schien, plötzlich verschwimmt? 
Die besondere Situation der zweiten MigrantInnengeneration zeigt sich vor allem in ih-
rer Zugehörigkeit zu zwei nationalen Kontexten. Zwei nationalen Kontexten anzugehö-
ren bedeutet, bspw. sowohl der Türkei als auch Österreich anzugehören. Das heißt, ein 
Mensch ist in diesem Zusammenhang TürkIn und ÖsterreicherIn zugleich. Damit ge-
hen aber zwei geographische Gebiete einher, in denen zwei unterschiedliche Sprachen 
gesprochen werden. Des Weiteren weisen die Kontexte auf zwei Lebensformen und 
auf  zwei  soziale und gemeinschaftliche Zusammenhänge hin,  denen einen Mensch 
nicht alleine wegen eines Zertifikates zugehört, sondern aufgrund einer tieferen Ver-
bundenheit. Diese Aspekte, die mit einem nationalen Kontext einhergehen, zeigen auf, 
dass Begriffe wie „türkisch“ und „österreichisch“ recht „überbestimmt“ sind, sodass Me-
cheril die Bezeichnung natio-ethno-kulturell vorzieht. Demnach bezeichnet er Migran-
tInnen als natio-ethno-kulturelle Andere mit natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehörig-
keit (Mecheril 2004, 20). 
Ihre Mehrfachzugehörigkeit drückt sich folgendermaßen aus: Einerseits gehören Ange-
hörige der 2. MigrantInnengeneration einer natio-ethno-kulturellen Gruppe an, die sich 
an ihrer Herkunft festmacht, und andererseits gehören sie der Gruppe der Einheimi-
schen an, die auch eine natio-ethno-kulturelle Gruppe darstellt. Sie wachsen sowohl 
mit den Werten, Normen und Traditionen des Herkunftslandes, vermittelt durch die Fa-
milie, auf, als auch mit den Werten, Normen und Traditionen des Aufnahmelandes, die 
mit dem Beginn des Kindergartens oder spätestens mit dem Schuleintritt auf das Kind 
wirken. ( Hämming 2002, 50) 
Dabei  machen die  Angehörigen  der  zweiten  MigrantInnengeneration  die  Erfahrung, 
dass sie sowohl anders als die Mitglieder aus dem Herkunftsland sind als auch anders 
als die Mitglieder der Gesellschaft, in der sie leben. Mecheril (1994, 10) spricht dabei 
von einem „doppelten Anders-Sein“. 
Ihre Andersheit gegenüber den Einheimischen zeigt sich darin, dass sie zwar in 
Österreich den größten Teil ihrer Sozialisation und Enkulturation absolviert haben, aber 
bestimmte soziale und physiognomische Merkmale aufweisen, die darauf hindeuten, 
dass ihre Abstammung und Herkunft eine andere ist, was unweigerlich dazu beiträgt, 
dass sie als Fremde bzw. Andere und somit nicht dazugehörig gesehen werden. (Me-
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cheril 1997, 295f) Gleichzeitig sind sie anders als die Mitglieder der Herkunftskultur, 
weil  sie  sich von dieser Kultur  abheben und nicht  allen Vorstellungen entsprechen. 
Durch ihr Aufwachsen in der Mehrheitsgesellschaft und durch die Aufnahme ihrer Wer-
te und Normen erfahren sie, dass sie sich auch in Riten, Gesten, Werten von der Kultur 
ihrer Eltern unterscheiden. (Mecheril 1994, 66f)
Ihre Zugehörigkeitssituation beschreibt Mecheril daher folgendermaßen: Sie sind, so 
sagt er (Mecheril 2008,87), die „Unentscheidbaren“, „sie sind ‚doppeltes Mitglied’, ‚dop-
pelt wirksam’, ‚doppelt verbunden’, und zugleich ‚doppelt Nicht-Mitglied’, ‚doppelt Nicht-
wirksam’ und ‚doppelt unverbunden’10. Sie gehören einem Kontext an und gleichzeitig 
gehören sie diesem Kontext nicht an. Ihre Mehrfachzugehörigkeit und gleichzeitig ihre 
Mehrfach-Nichtzugehörigkeit werden von der Ordnung hergestellt, die auf sozial ein-
wertige Zugehörigkeit Wert legt, und zugleich von dieser nicht anerkannt. Diese Gege-
benheit kann und wird von der Mehrheitsgesellschaft deswegen nicht anerkannt, weil 
eine Ordnung vorherrscht, die auf die Einwertigkeit sozialer Zugehörigkeit angewiesen 
ist und sich von der Mehrfachzugehörigkeit bedroht fühlt. (Mecheril 2003b, 21) Für die 
Angehörigen  der  zweiten  MigrantInnengeneration  ist  ihre  mehrfache  Zugehörigkeit 
selbstverständlich und wird in den Alltag hineingelebt. Sie machen Zugehörigkeitser-
fahrungen in verschiedenen Kontexten. Entgegen ihrer alltäglich gelebten multiplen Zu-
gehörigkeiten werden sie jedoch mit der Erwartung seitens der Mehrheitsgesellschaft 
konfrontiert, sich in einem nationalen Kontext zu verorten, und zwar dem Herkunftskon-
text. Dementsprechend bleibt ihre Zugehörigkeit zur Gesellschaft fragil bzw. wird ihre 
Zugehörigkeit verweigert oder in Frage gestellt. (Schulze 2007, 98)
Die formale Zugehörigkeit ist offensichtlich kein Abbild ihrer Identifikation und besitzt 
keine Aussagekraft gegenüber ihrer affektiven Bindung und Loyalität. Dadurch ist es 
sinnvoll, die Frage nach der Zugehörigkeit und der subjektiven Selbstverortung bzw. 
Identifikation differenzierter zu betrachten. Paul Mecheril nimmt hier die sinnvolle Bin-
nendifferenzierung von natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeiten vor und unterscheidet 
zwischen symbolischer Mitgliedschaft, habitueller Wirksamkeit und biographischer Ver-
bundenheit. (Riegel 2007, 341f) 
Der  Begriff  der  Zugehörigkeit  zieht  sich  seit  der  Einleitung der  Diplomarbeit 
durch alle Kapitel. Auch wenn jeder von uns ein Alltagsverständnis von Zugehörigkeit 
hat, liegt es nahe, diesen Begriff näher zu erläutern bzw. zu definieren. Die Definition 
wird im nächsten Kapitel in Anlehnung an Paul Mecheril dargelegt. 
10    Was unter den Begriffen „Mitglied“, „Wirksamkeit“ und „Verbundenheit“ verstanden wird, 
wird im folgenden Kapitel erläutert.
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4.2 Konstitutionsfeld der Zugehörigkeit – Mitgliedschaft, 
Wirksamkeit und Verbundenheit
Dieses Kapitel widmet sich dem Begriff der Zugehörigkeit, welcher hauptsächlich mit 
der Zugehörigkeitstheorie von Mecheril definiert und veranschaulicht wird. So wird Zu-
gehörigkeit,  die laut  Mecheril  über Zugehörigkeitserfahrung,  Zugehörigkeitsverständ-
nisse und Zugehörigkeitskonzepte bestimmt wird, im Zusammenspiel der Zugehörig-
keitsaspekte der symbolischen Mitgliedschaft, habituellen Wirksamkeit und biographi-
schen Verbundenheit konstituiert. (Mecheril 2003a, 135) 
In diesem Zusammengang geht Mecheril der Frage nach, wann ein Mensch einem na-
tio-ethno-kulturellen Kontext fraglos zugehört, und kommt dabei zur folgenden Erkennt-
nis: „Menschen gehören dann einem natio-ethno-kulturellen Kontext fraglos an, wenn 
sie sich selbst als symbolisches Mitglied des Kontextes erkennen und von bedeutsa-
men Anderen als Mitglied erkannt werden, wenn sie in dem Kontext in einer ihnen ge-
mäßen Weise habituell wirksam sein können und schließlich an den Kontext lebensge-
schichtlich gebunden sind“ (Mecheril 2003a, 28). 
Wir erinnern uns, dass Mecheril schrieb, dass MigrantInnen doppelt wirksam, doppelt 
verbunden und doppelt  Mitglied  sowie  doppelt  nicht  wirksam,  nicht  verbunden und 
nicht Mitglied sind. Den drei Aspekten kommt eine wichtige Rolle im Bezug auf die frag-
lose Zugehörigkeit zu, auch weil sie diese Zugehörigkeit konstituieren. Bevor dieses 
Konstitutionsfeld näher untersucht wird, soll der Begriff der Zugehörigkeit und der Zu-
gehörigkeitserfahrung definiert werden, nicht zuletzt, weil diese Begriffe für die vorlie-
gende Arbeit eine wichtige Rolle spielen. 
Zugehörigkeit, so Mecheril, bezeichnet eine Beziehung zwischen einem Men-
schen und einem sozialen Kontext,  in  dem Unterscheidungen von „zugehörig“  und 
„nicht zugehörig“ für den Kontext wichtig sind. (Mecheril 2008, 79) Das heißt also, dass 
im Zugehörigkeitsbegriff das Verhältnis von Mensch und sozialem Kontext fokussiert 
ist. 
In der Gesellschaft herrschen politische, gesellschaftliche, formelle, informelle, alltags-
weltliche und intersubjektive Vorstellungen darüber, was unter Zugehörigkeit verstan-
den wird, wer zugehörig sein darf und welche Rechte und Pflichten mit Zugehörigkeit 
einhergehen. 
Demnach fragt der Zugehörigkeitsbegriff danach, „unter welchen sozialen, politischen 
und gesellschaftlichen Bedingungen und von diesen vermittelten individuellen Voraus-
setzungen Individuen sich als einem Kontext zugehörig verstehen, erkennen und ach-
ten können“. (Mecheril 2008, 79)
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Ob sich Individuen als zugehörig verstehen und erkennen, resultiert aus ihren Zugehö-
rigkeitserfahrungen, die sie in unterschiedlichen sozialen Kontexten machen. So kann 
die Zugehörigkeitserfahrungen folgendermaßen definiert werden: Zugehörigkeitserfah-
rungen sind „Verhältnissetzungen von Individuen zu sozialen oder symbolischen Kon-
texten, die von dem und der Einzelnen als Zugehörigkeitsrelevante Erfahrung verstan-
den, repräsentiert und praktiziert werden“ (Mecheril 2003a, 129).
Durch sie hat der Mensch die Möglichkeit, seine Position und sich selbst in Zugehörig-
keitskontexten zu erfahren. Dabei können die Zugehörigkeitserfahrungen positiv oder 
negativ sein. Wenn der Mensch sich selbst als zugehörig anerkennt und von Anderen 
als zugehörig anerkannt wird, dann macht er positive Zugehörigkeitserfahrungen. Die 
Verhältnissetzung zum sozialen Kontext ist hier eine positive. Wenn sich eine Person 
einer Gruppe anschließt und sich dieser zugehörig fühlt und ihre Zugehörigkeit daran 
festmacht, dass sie bspw. Türkisch spricht, gleiche Wertvorstellungen hat und bspw. 
wie der Rest der Gruppe zur zweiten Generation gehört, dann erfüllt dieser Mensch die 
gleichen Aspekte wie der Rest der Gruppe. Dies führt dann dazu, dass jemand als Mit-
glied erkannt wird und sich selbst als solches erkennt. 
Eine negative Verhältnissetzung würde dann zustande kommen,  wenn das Subjekt 
sich nicht als zugehörig anerkennt oder nicht als zugehörig anerkannt wird. (Mecheril 
1997, 297) Wenn sich die Person im vorherigen Beispiel aber von den anderen darin 
unterscheidet, dass sie im Gegensatz zum Rest blond ist und blaue Augen hat und 
auch nicht fließend türkisch spricht, kann das dazu führen, dass diese Person zwar als 
Türkin anerkannt wird, sich aber aufgrund einiger Aspekte vom Rest abhebt und nicht 
anerkannt „werden kann“. 
Indem Menschen positive und negative Zugehörigkeitserfahrungen im Kontext der Zu-
gehörigkeit  machen, bilden sich Kenntnisse, Handlungsweisen und Befinden aus, in 
dem der Mensch seinen kontextspezifischen Zugehörigkeitsstatus versteht. (Mecheril 
2008, 81) Dieses Verständnis, welches aus den Zugehörigkeitserfahrungen resultiert, 
wird Zugehörigkeitsverständnis genannt. Das heißt, dass aus Zugehörigkeitserfahrun-
gen Zugehörigkeitsverständnisse entstehen. Diese bezeichnen „emotionale, epistemi-
sche und praktische-leibliche Muster, die situative Zugehörigkeitserfahrungen zusam-
menfassen, abstrahieren und verdichten“ (Mecheril 2003a, 132). Die Zugehörigkeitser-
fahrungen und Zugehörigkeitsverständnisse hängen zusammen, denn die Verständnis-
se werden durch positive und negative Erfahrungen strukturiert, und gleichzeitig struk-
turieren sie Zugehörigkeitserfahrungen. (Mecheril 2003a, 132) 
Mit den Begriffen Zugehörigkeitserfahrung und Zugehörigkeitsverständnis wur-
den die Gegebenheiten beleuchtet, die Zugehörigkeit bestimmen. Jetzt soll das Feld, 
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welches aus der symbolischen Mitgliedschaft, der habituellen Wirksamkeit und biogra-
phischen Verbundenheit besteht und in dem sich Zugehörigkeit konstruiert, näher dar-
gestellt werden. 
4.2.1 Mitgliedschaft
Fangen wir mit dem Zugehörigkeitsaspekt „symbolische Mitgliedschaft“ an. Wenn der 
Begriff im Alltag verwendet wird, dann weist er meist nach dem Alltagsverständnis dar-
auf hin, dass jemand beispielsweise einer bestimmten Gruppe, Institution, Verein etc. 
angehört. Dass er oder sie dazugehört, kann an unterschiedlichen Punkten festgelegt 
werden (wie im Beispiel zur positiven oder negativen Zugehörigkeit im letzten Kapitel). 
Es reicht vielleicht nur ein Ausweis, um sich beispielsweise als Mitglied eines Fußball-
vereins zu erkennen zu geben. Ein weiteres Beispiel wären die Mitglieder einer anony-
men Alkoholiker-Gruppe, die durch die Sucht eine Gemeinsamkeit haben, und die Pil-
ger aus unterschiedlichen Ländern finden aufgrund ihres religiösen Glaubens zusam-
men.
Daher kann vorerst gesagt werden, dass Mitgliedschaft die Möglichkeit des gegenseiti-
gen Erkennens auf der Ebene der Gleichartigkeit gibt. Denn indem generelle Merkmale 
erfüllt werden, wie beispielsweise der Ausweis für einen Fußballverein und die damit 
einhergehende  Gemeinsamkeit,  Fan  einer  bestimmten  Mannschaft  zu  sein,  ist  ein 
Mensch in bestimmter Hinsicht wie jeder und jede Andere, der/die sich bspw. bei einem 
Fußballspiel befindet. 
Gleichzeitig  gibt  es aber auch Merkmale,  die darauf  hindeuten,  dass die Mitglieder 
nicht gleich sind. Dies kann entweder sein, dass jemand keinen Ausweis für den Verein 
besitzt oder einen Ausweis besitzt, aber aus anderen Gründen nicht als Mitglied aner-
kannt wird (vielleicht, weil er/sie vorher Fan eine andere Mannschaft war und dies un-
akzeptabel für die Mitglieder ist). (Mecheril 2003a)
Demnach stellt die Mitgliedschaft symbolische Gemeinsamkeiten wie auch sym-
bolische Differenzen her. (Mecheril 2003a, 140) Ob jemand Mitglied ist oder nicht, er-
gibt sich aus diesen beiden Seiten. Hier gilt dasselbe Prinzip wie bei den bereits er-
wähnten positiven und negativen Zugehörigkeitserfahrungen. Es reicht nicht nur, dass 
sich ein Individuum selbst als Mitglied erkennt und anerkennt, sondern es muss auch 
als Mitglied erkannt und anerkannt werden. Es ist von Relevanz, wie das Individuum 
und wie die Anderen über die Mitgliedschaft denken und woran sie diese festmachen. 
Das heißt also, dass die Mitgliedschaft die Perspektive bezeichnet, unter der Selbst- 
und Fremdzuordnungsprozesse in den Blick kommen, die dem Menschen einen Zu-
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gang zu territorialen, kulturellen, politischen und sozialen Kontexten der Zugehörigkeit 
verschaffen und zugestehen − oder eben nicht.  (Mecheril 2003a, 139) Die Selbst- und 
Fremdperspektive bringt demnach Mitgliedschaft hervor. Die symbolische Perspektive 
des „Ich“ wird die durch symbolische Mitgliedschaft angebrachter Gleichartigkeit von ei-
nigen Sicherheiten getragen. Wenn ein Mensch als Mitglied anerkannt wird, dann weiß 
dieser, dass er wie alle anderen ist, und gleichzeitig weiß er, dass die anderen sind wie 
er. Mitgliedschaft stellt daher ein Unterscheidungsinstrument dar. (Mecheril 2003a, 139, 
146) 
Nun teilt Mecheril die Mitgliedschaft in zwei Typen auf. Er erwähnt zum einen 
die formelle Mitgliedschaft und zum anderen die informelle Mitgliedschaft. Wenn spezi-
ell auf die Situation im Staat und die darin lebenden unterschiedlichen natio-ethno-kul-
turellen Gruppen und der Mehrheitsgesellschaft eingegangen wird, dann zeichnet sich 
die formelle Mitgliedschaft im Staat in erster Linie durch die Staatsangehörigkeit aus. 
Wer offiziell  am Papier beispielsweise ÖsterreicherIn ist, ist formell ein Mitglied. Die 
Staatsbürgerschaft hängt unweigerlich von der Staatsangehörigkeit ab und bezieht sich 
auf  die  partizipatorischen Aspekte.  Dies sind die  Voraussetzungen dafür,  Teil  eines 
Ganzen zu sein. Jedoch ist dies nicht so leicht, wie es sich schreibt. Menschen wer-
den, auch wenn sie formell Mitglied sind, aus unterschiedlichen Gründen dennoch nicht 
immer als Mitglied anerkannt. Nehmen wir das Bespiel eines Menschen, der aus Afrika 
stammt. Wir gehen davon aus, dass er die Österreichische Staatsbürgerschaft besitzt 
und sein ganzes Leben in Österreich verbracht hat. Wenn dieser Mensch auf der Stra-
ße gesehen wird, dann wird er nicht als dazugehöriges Mitglied gesehen, nicht von al-
len, weil er aufgrund physiognomischer Merkmale nicht in dem Bild des österreichi-
schen „Wir“ entspricht. Dies zeigt, dass die formelle Mitgliedschaft alleine nicht aus-
reicht, um als vollwertiges Mitglied anerkannt zu werden. Vor dem Gesetz ist man zwar 
gleich, aber in der Gesellschaft und in sozialen Zusammenhängen vielleicht nicht. Das 
zeigt, dass der natio-ethno-kulturelle Mitgliedschaftsstatus nicht allein vom Besitz der 
Staatsangehörigkeit abhängt, sondern noch weitere Ebenen vorhanden sind, auf de-
nen wichtige Mitgliedschaftskonzepte11 praktiziert werden. (Mecheril 2003a, 147ff) 
So spricht Mecheril neben der formellen Mitgliedschaft auch von der informellen 
Mitgliedschaft. Während die formellen natio-ethno-kulturellen Mitgliedschaftskriterien in 
der Staatsangehörigkeit festlegt werden, sind die informellen Kriterien nicht an die for-
mellen gebunden und existieren parallel dazu. Ein informelles Kriterium ist beispiels-
weise das Aussehen eines Menschen oder auch sein Verhalten. Hier kommt es nicht 
11    Mitgliedschaftskonzepte sind bestimmte politische, soziale, gesellschaftliche und individuel-
le Vorstellungen darüber, wer Mitglied sein darf und wer nicht. 
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auf den Pass an, sondern darauf, wie der Mensch aussieht (Bsp. Afrikaner). Dies wird 
von Mecheril  als  Mitgliedschaftssignal  betitelt.  Symbolische  Nicht-Mitglieder  werden 
dadurch erkannt, dass sie mit Signalen (Hautfarbe, Sprache) erkennbar machen, dass 
sie von der „Normalität“ abweichen. Erkannt werden die Menschen also durch einen 
„physiognomischen  Code“.  (Mecheril  2003a,  153)  Diesem  physiognomischen  Code 
ähnlich schreibt Goffman vom Stigma. So schreibt er, ähnlich dem angeführten Beispiel 
über den Menschen aus Afrika, dass ein Individuum, welches in einer spezifischen zwi-
schenmenschlichen Situation als Mitglied einer Gruppe gelten müsste, aufgrund eines 
körperlichen Merkmals nicht aufgenommen wird. Es wird deswegen nicht angenom-
men, weil es ein Stigma hat, also ein körperliches Merkmal wie die dunkle Hautfarbe, 
sodass es auf unerwünschter Weise anders ist, als erwartet wird. (Goffman 1992, 13)
Die Tatsache des physiognomischen Codes und des Stigmas zeigt, dass sich die Idee 
der Gleichartigkeit hinter der formellen Mitgliedschaft in der sozialen Realität nicht be-
währt. Mecheril schreibt, „in informellen Kodes kommen intersubjektive Vorstellungen 
über Mitgliedschaft zum Ausdruck, die relativ unabhängig von formellen Regelung sozi-
al wirksam werden“. (Mecheril 2003a, 155) Neben dem Aussehen sind auch Sprache 
und  Verhalten  informelle  Kodiermodi  Mecheril  schreibt  in  Anlehnung  an  Bourdieu: 
„Menschen geben sich in intellektueller, ästhetischer und moralischer Hinsicht zu ver-
stehen, ihre spezifische und verräterische ‚Seinsweise‘, ihr ‚habitueller Zustand‘, macht 
sich erkenntlich.“ Indem sich Menschen in unterschiedlichen Formen zu verstehen ge-
ben, werden Unterscheidungen des natio-ethno-kulturellen „Wir“ und „Nicht-Wir“ getrof-
fen. (Mecheril 2003a, 154)
4.2.2 Wirksamkeit
Mitgliedschaft steht in einem Verhältnis zu sozialem Handeln. Das heißt, Mitgliedschaft 
steht in einer Beziehung zu Erfahrungen, die durch Tätigkeiten, d.h. durch soziales 
Handeln der Mitglieder, gewonnen wird. Durch Mitgliedschaft werden Handlungsweisen 
von Menschen in sozialen Kontexten ermöglicht. Dieses Handeln im natio-ethno-kultu-
rellen  Kontext  wird  von Mecheril  als  „habituelle  Wirksamkeit“  bezeichnet.  (Mecheril 
2003a, 160) 
Die drei Aspekte, die soziales Handeln als Beleg und Anzeichen natio-ethno-kultureller 
Zugehörigkeit kennzeichnen, sind Assoziation, Signifikanz, Legitimität und Affirmation. 
Soziales Handeln ist dann ein Aspekt natio-ethno-kultureller Zugehörigkeit, wenn 
- „im Handeln eine Bindung an den Kontext zum Ausdruck kommt (Assoziation)“, 
- „das Handeln in  der  Weise bedeutsam ist,  dass es  einen unersetzbare Be-
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standteil der Lebensrealität des Einzelnen darstellt (Signifikanz)“, 
- „das Handeln prinzipiell in bedeutsamen Handlungssphären zugestanden wird 
(Legitimität)“ und 
- „wenn das Handeln Wirkungen hat, die dem Einzelnen entsprechen (Affirmati-
on)“ (Mecheril 2003a, 162f). 
In natio-ethno-kulturellen Zusammenhängen findet soziales Handeln statt. Dabei muss 
das Handeln in einem besonderen Verhältnis zum Kontext stehen. Erst, wenn das Han-
deln den Vorgaben des sozialen Raumes entspricht und Resonanz bekommt, kann von 
positiver Zugehörigkeit gesprochen werden. Das Handeln eines Menschen wird dann 
als Anzeichen von Zugehörigkeit verstanden, wenn sein Handeln als Ausdruck einer 
bestimmten Beziehung zum sozialen Kontext erfahren wird. Ohne die moralische, prak-
tische und affektive Bindung an den Kontext zeigt das Handeln keine fraglose Zugehö-
rigkeit an. (Mecheril 2003a, 164) Der Mensch assoziiert sich und sein Handeln mit ei-
nem sozialen Kontext. Nur, weil er sich jedoch assoziiert, muss dies nicht auch von An-
deren assoziiert werden. (Wenn man mich fragt, woher ich komme, und ich sage, aus 
der Türkei, dann assoziiert man mich nicht mit der Türkei, weil ich blond bin und „richtig 
Deutsch“ spreche.) 
„Assoziation zwischen Handeln und Kontext finden statt, wenn Menschen sich situativ 
in natio-ethno-kulturell etikettierten, für sie bedeutsamen und konkreten Handlungszu-
sammenhängen wirksam darstellen und verhalten können“. (Mecheril 2003a, 164) Je-
doch kann Wirksamkeit nicht bei jeder Assoziation gegeben sein. So schreibt Mecheril, 
dass dann von einem zugehörigkeitskonstituierenden Handeln gesprochen wird, „wenn 
das Handeln von sozial vorstrukturierten Bedürfnissen, Präferenzen, Interessen oder 
Gewohnheiten des Einzelnen getragen wird, die grundlegend bedeutsame, und das 
heißt: unersetzbare Aspekte seines Selbstverständnisses darstellen“ (Mecheril 2003a, 
164). In einem Interview, welches Mecheril analysierte, gab die Interviewte an, Türkin 
zu sein. Dies verdeutlicht sie in ihrem Handlungsvermögen, indem sie sagt, dass sie 
türkisch spricht, kocht, heiratet. Dies zeigt die Signifikanz ihres Handelns. Ohne dieses 
Selbstverständnis und Vermögen wäre sie nicht Türkin. Das Handeln also gibt sowohl 
den Anderen die Auskunft, wer sie ist, als auch die Versicherung, ihres Vermögens an 
dem Ort leben zu können, das anzeigt, wer sie ist. In Dimensionen wie der Sprache, 
Verständigungsweise, Werten, normativen Orientierungen und praktischen Gewohnhei-
ten  profilieren  sich  individuelle  Wirksamkeitsverständnisse.  (Mecheril  2003a,  165)  
Dieses signifikante Handeln kann jedoch nicht in jedem sozialen Kontext legitim prakti-
ziert werden. Dafür muss es Anerkennung geben. Das heißt, damit jemand in einem 
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natio-ethno-kulturellen Raum signifikant handeln kann, muss der Person zugestanden 
werden, ihr Handlungsvermögen in den entsprechenden Zugehörigkeitskontext einzu-
bringen. Dann ist die Handlung auch legitim.
Assoziation, Signifikanz und Legitimität alleine reichen nicht aus, um von Wirk-
samkeit zu sprechen. Die Handlungsweisen sind zusätzlich auf „bejahbare Ergebnisse“ 
angewiesen. Erst wenn Handlungen zu Resultaten führen, mit denen sich der oder die 
Einzelne einverstanden erklären kann, handelt es sich um den Idealtyp natio-ethno-kul-
tureller Wirksamkeit. Das heißt, dass Menschen dann in einem Zugehörigkeitskontext 
wirksam sind, wenn sie auf eine Weise handeln, die Folgen hat, mit denen sie sich ein-
verstanden erklären. Somit wäre die Affirmation gegeben. (Mecheril 2003, 166f)
Wirksamkeit ist eine Art Handlungsfähigkeit, in deren Rahmen es Menschen möglich 
ist, Stellungnahmen zu entwickeln und diese Stellungnahmen in signifikante interaktive 
Situationen handlungsrelevant und wirkungsvoll einzubringen. (Mecheril 2003a, 169)
4.2.3 Verbundenheit 
Wenn die Wirksamkeit eines Menschen anerkannt wird, dann wird Verbundenheit er-
möglicht. Hier kommen wir zum dritten Aspekt der Zugehörigkeitskonstitution. Kontex-
tuelle Verbundenheit stellt daher eine Bedingung und eine Folge von Wirksamkeit dar. 
Die Voraussetzung, dass sich ein Mensch verbunden fühlt oder verbunden ist, ist die 
„faktisch-imaginäre“ Gleichartigkeit, wie es auch bei der Mitgliedschaft von Bedeutung 
war. (Mecheril 2003a, 220)
Menschen fühlen sich anderen verbunden, wenn zwischen ihnen und den Anderen ein, 
so Mecheril, „Verhältnis der Ähnlichkeit“, wie beispielsweise Ähnlichkeiten des „Habi-
tus,  der Erscheinung,  des Handelns,  der Lebensform, des Von-anderen-Unterschei-
dens, des Schicksals, der Herkunft, der Zukunft etc. bedeutsam ist“. (Mecheril 2003a, 
220) Dabei unterscheidet Mecheril objektive und subjektive Anzeichen von Verbunden-
heit. 
Unter die objektiven Anzeichen fallen zum Beispiel die Sprache, ein Land, die 
Verwandten in der Türkei etc. Die subjektiven Anzeichen der Verbundenheit hingegen 
sind Gefühle, Anziehung, Erinnerung, die dem Einzelnen bekannt und zugänglich ist. 
Dabei müssen die subjektiven Anzeichen aber mit  den objektiven Anzeichen korre-
spondieren. Indikatoren der Verbundenheit zeigen Zugehörigkeit nicht nur an, sondern 
sie legitimieren sie. 
„Individuen verstehen sich nicht nur als zugehörig, wenn sie Kriterien der Mitgliedschaft 
erfüllen und in dem interessierenden sozialen Zusammenhang wirksam handeln kön-
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nen, sondern handeln und verstehen sich unter der Voraussetzung als Zugehörige, 
dass sie in einer subjektiv bedeutsamen und sozialen anerkannten Weise an den be-
treffenden Kontext gebunden sind, die ihr zeitlich erstrecktes Selbstverständnis aus-
macht. Verbundenheit verweist also darauf, dass signifikante Bindungen an den sozia-
len Zugehörigketskontext vorliegen“ (Mecheril 2003a, 219).
Natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit ist auch als soziale Integration und Verge-
sellschaftung zu verstehen, welche durch die Verbundenheitsmomente hervorgehoben 
wird. Es kennzeichnet auch die Einbezogenheit des Subjektes in ein natio-ethno-kultu-
relles Wir. Dieses Wir, dem das Individuum zugehörig bzw. verbunden ist, bietet dem 
Einzelnen Gleichheit und umfassende Anerkennung. (Mecheril 2003a, 226) Die einzel-
nen Subjekte, die das Wir bilden, erzeugen durch ihre Verbundenheit  einen Zusam-
menhang der Gemeinsamkeit, der ihre natio-ethno-kulturelle Position und Geschichte 
hervorbringt, sodass ihr Aufeinander-bezogen-Sein geglaubt und auch nicht durch All-
tagserfahrung widerlegt wird. Indem ein Subjekt davon ausgeht,  dass es bestimmte 
Merkmale mit anderen gemeinsam hat, ist es diesen verbunden und bildet einen Zu-
sammenhang der  Nähe.  Dies  nennt  Mecheril  einen  „Wir-Zusammehang“.  (Mecheril 
2003a, 230) Das Wort „Wir“ ist dabei ein subjektiver Ausdruck für die Vergewisserung, 
dass zwischen Subjekt und den Anderen des Wir eine Verbundenheit besteht. Indem 
sich ein Individuum einem Wir einbindet, wird das Wir in ein Ich eingebunden bzw. bin-
det sich das Ich in ein Wir ein, indem jemand sagt: „Ich bin Fatma Zengin und bin Tür-
kin.“ Hier sieht man, dass ein Ich und ein Wir einander in einem Satz implizieren. (Me-
cheril 2003a,233)
Der biographisierende Aspekt  der Verbundenheit  resultiert  daraus,  dass Ver-
bundenheit ein überdauerndes, also ein zeitliches Verhältnis zwischen Individuum und 
Kontext an zeigt. Mecheril schreibt dazu: „In natio-ethno-kultureller Verbundenheit arti-
kuliert sich die Gewissheit des Einzelnen, hinsichtlich Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft auf den Zugehörigkeitskontext hin bestimmt und ausgerichtet zu sein (Biogra-
phisierung). Zum zweiten stellt sich Verbundenheit als Eingewobenheit der individuel-
len  Lebensgeschichte  in  die  kontextuelle  Geschichte  dar  (genealogische Historisie-
rung)“ (Mecheril 2003a, 241f). Das Individuum nimmt an der Geschichte des Wir-Zu-
sammenhanges teil und seine Lebensgeschichte findet in diesem Wir-Zusammenhang 
statt. (Mecheril 2003a, 242) Biographie kann hier verstanden werden als ein Prozess 
„der Verarbeitung, in dem Vergangenes und Zukünftiges, Erfahrungen und Erwartun-
gen, Retrospektion und Prospektion ineinander greifen“ (zit. Dausien in Mecheril 2003, 
247). Gleichzeitig ist Biographie ein Prinzip, mit dem sich ein Individuum im Laufe sei-
nes Lebens in die sich ändernde soziale Welt einbaut. Erwartungen und Erfahrungen 
29
sind geeignet, geschichtliche Zeit zu thematisieren, indem sie Vergangenheit und Zu-
kunft verschränken. (Mecheril 2003a, 251)
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5. Die Biographieforschung als Rahmenkonzept der eigenen 
Studie
Die akademische Biographieforschung erreichte ihren Höhepunkt in den 1920er und 
1930er Jahren am psychologischen Institut der Universität Wien. Die Entwicklungspsy-
chologin Charlotte Bühler forderte in ihrem Werk „Der menschliche Lebenslauf als psy-
chologisches Problem“, aus dem Lebenslauf eines Menschen zu erfassen, was dieser 
eigentlich im Leben wolle. Fast zeitgleich zur Biographieforschung in der Psychologie 
begann die Biographieforschung in der Soziologie. (Rosenthal 2008, 161) Den Beginn 
setzte die Migrationsstudie an der University of Chicago, bei der die Biographie eines 
polnischen Migranten eine zentrale Rolle einnahm. Laut den damaligen Forschern er-
möglicht die Lebensgeschichte eines Menschen einen Zugang zu dessen subjektiven 
Erfahrungen und Einstellungen. Gleichzeitig gibt sie Einsicht in die aktive und soziale 
Wirklichkeit aus der Perspektive des Subjektes und nicht aus der formalen Perspektive 
der Institutionen. Diese Migrationsstudie veranlasste, dass die biographische Methode 
in Chicago aufblühte. In den 1970er Jahren folgte eine Rückbesinnung auf die Arbeiten 
der Chicago School, worauf die interpretative Biographieforschung auch im deutsch-
sprachigen Raum einen Höhepunkt erreichte. Seither hat sich der Ansatz nicht nur in 
der Soziologie etabliert, sondern auch in anderen Sozial- und Humanwissenschaften. 
So auch in der Erziehungswissenschaft,  in der sie als Teildisziplin mit  allgemeinem 
theoretischen Anspruch Platz findet. (Rosenthal 2008, 162f)
Ziel der Biographieforschung ist es, das Zusammenspiel von Gesellschaft und 
Individuum in der „zeitlichen und sinnhaften Struktur der Lebensgeschichte“ zu themati-
sieren. (Dausien 2006, 59) Somit können alle Fragestellungen, die sich auf dieses Zu-
sammenspiel beziehen und „komplexe, prozesshafte soziale Phänomene untersuchen“ 
wollen, mithilfe der Biographieforschung untersucht werden. Dabei kann und wird auch 
die subjektive Perspektive des Biographieträgers in  den Blick genommen. (Dausien 
2006, 59) Die in den Lebens- geschichten enthaltenen subjektiven und individuellen Er-
fahrungen des Menschen bilden daher das Material, um wissenschaftliche Analysen 
gesellschaftlicher Phänomene und individueller  Lebenszusammenhänge durchzufüh-
ren und Erkenntnisse zu gewinnen. (Von Felden 2008, 11)
Welche Relevanz die Biographieforschung für die vorliegende Diplomarbeit hat 
und welchen Beitrag Erkenntnisse dieser, im speziellen Erkenntnisse aus der vorliegen 
Forschung, für die Pädagogik leisten, wird im folgenden Kapitel dargelegt. 
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5.1 Die Relevanz der Biographieforschung für die Studie
Da sich die Diplomarbeit mit der Frage nach den Zugehörigkeitserfahrungen von stu-
dierenden  MigrantInnen  an  der  Universität  beschäftigt,  musste  ein  geeigneter  For-
schungsansatz gefunden werden, um die subjektiven Erfahrungen von Individuen re-
konstruieren zu können. Gleichzeitig war eine Methode vonnöten, mit der es möglich 
ist, Zugehörigkeitserfahrungen nicht nur im Moment des Erlebens auf der Universität 
nachzuzeichnen,  sondern  zu  verstehen,  wie  die  Zugehörigkeitserfahrungen  auf  der 
Universität mit der Lebensgeschichte zusammenhängen. Diesem Zusammenhang zwi-
schen Zugehörigkeit und Lebensgeschichte kommt deswegen eine Relevanz zu, weil 
Zugehörigkeitserfahrungen zu Zugehörigkeitsverständnissen (Kenntnissen, Handlungs-
weisen, Befinden) führen und diese Zugehörigkeitsverständnisse weitere Zugehörig-
keitserfahrungen mit beeinflussen. (Mecheril 2003a) Demnach können durch die Re-
konstruktion erzählter Lebensgeschichten Antworten darauf gefunden werden, wie Zu-
gehörigkeitserfahrungen auf der Universität mit bereits gemachten  Zugehörigkeitser-
fahrungen zusammenhängen. 
Die Thematik der Zugehörigkeit zieht sich durch die Lebensgeschichten von Mi-
grantInnen. Natürlich ist diese Thematik auch in Biographien von Nicht-MigrantInnen 
zu finden. Der Unterschied ist nur, das MigrantInnen in der Gesellschaft als die wahr-
genommen werden, die nicht der vorherrschenden Ordnung der einwertigen Zugehö-
rigkeit  entsprechen.  Denn sie haben meistens keinen österreichischen Namen oder 
Nachnamen. (Dausien; Mecheril 2005) Anders gesagt fallen sie dadurch aus der Norm, 
die in der Gesellschaft vorherrscht, heraus, und das erfahren sie bereits in jungen Jah-
ren.  Dausien und Mecheril  sprechen hierbei  von einer „dominanten Normalität“,  die 
zwischen denen unterscheidet, die dazugehören, und denen, die nicht dazugehören. 
Es gibt daher, so könnte gesagt werden, eine „dominante Normalität“ und eine „domi-
nante Nicht-Normalität“.  Die „dominante Nicht-Normalität", so Dausien und Mecheril, 
führt zu „lokalen Normalitäten“. Während die dominante Normalität  MigrantInnen als 
nicht dazugehörig bzw. nicht der Norm entsprechend sieht, sind lokale Normalitäten 
Orte, an denen MigrantInnen als dazugehörig, also der Norm entsprechend angesehen 
werden.
Betrachten wir das Beispiel der Falldarstellung. Die Community, in die Aylin ge-
gangen ist, ist ein Ort, an dem sie sich anerkannt und normal gefühlt hat, weil die Leute 
dort auch aus der Türkei migriert sind. (siehe Kapitel 7)
Nun kann mit der vorgenommenen biographischen Methode untersucht werden, 
wann für  die  Subjekte  „übergeordnete   oder  lokale  Normalitätserwartungen virulent 
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werden, wann welche Normalitätsschemata aktualisiert werden und wann welche Un-
terscheidungen interaktiv relevant (gemacht) werden“. (Dausien; Mecheril 2005, 173) 
Während  das  Hauptanliegen  der  Diplomarbeit  die  Beantwortung  der  For-
schungsfrage ist, ist es auch wichtig, aufzuzeigen, welche Möglichkeiten die Biogra-
phieforschung bietet, um soziale Phänomene aus der Sicht von Subjekten zu verste-
hen, sodass mit den Erkenntnissen ein Beitrag sowohl für die pädagogische Praxis als 
auch für die Erziehungswissenschaft geleistet werden kann. 
Ecarius (1998, 129) spricht davon, dass das zentrale Anliegen der erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung „die Analyse der individuellen Erfahrungen, der Lern-
prozesse und der Verarbeitung von Gesellschaft“ ist, jedoch sei dieses Feld in der Er-
ziehungswissenschaft vernachlässigt worden. Es sei deswegen wichtig, den Zusam-
menhang zwischen Biographie und Lernen im Sinne der inneren Erfahrung zu betonen, 
um die Ansichten der Erzieher durch die Ansichten der Erzogenen zu ergänzen. (Ecari-
us 1998, 129, 134) 
Bezogen auf das Thema dieser Diplomarbeit kann dies bedeuten, dass PädagogInnen 
durch die Erkenntnisse der Forschung mehr Einblick in die Situation von Immigranten-
jugendlichen bekommen und dies dazu verhelfen kann, zu verstehen, dass es sich bei 
den Immigrantenjugendlichen weder um typische GeburtsösterreicherInnen noch um 
typische Gastarbeiterkinder handelt. 
Da die Forschungsfrage nach den Zugehörigkeitserfahrungen von studierenden 
MigrantInnen fragt, war es wichtig, eine Erhebungsmethode einzusetzen, die den Sub-
jekten die Möglichkeit gibt, ihre Lebensgeschichte nach den eigenen Relevanzsetzun-
gen zu erzählen. Demnach wird die Methode des biographisch-narrativen Interviews 
verwendet, welche im Zuge des folgenden Kapitels näher dargestellt wird. 
5.2 Das biographisch-narrative Interview − 
die methodische Untersuchung von Zugehörigkeit
In den 1970er Jahren entwickelte Fritz Schütze das biographisch-narrative Interview. 
Dieses gibt den interviewten Subjekten die Möglichkeit zu einer Stegreiferzählung, bei 
der  es  ihnen  möglich  ist,  ihre  Lebensgeschichte  selbst  zu  strukturieren.  (Fischer-
Rosenthal; Rosenthal 1997, 32) Diese Stegreiferzählung wird, so Schütze, durch ge-
wisse kognitive Ordnungsprinzipien gesteuert. Die kognitiven Figuren des Stegreifer-
zählens sind,  so Schütze (1984,  80) „die elementarsten Orienterungs- und Darstel-
lungsraster für das, was in der Welt an Ereignissen und entsprechenden Erfahrungen 
aus der Sicht persönlichen Erlebens der Fall sein kann […]“. Die Struktur, die sich er-
gibt, ist demnach auf die Erfahrungsrekapitulation des Biographieträgers zurückzufüh-
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ren. Die Orientierungsbausteine sind, so Schütze (1984, 81), „Biographie- und Ereig-
nisträger nebst zwischen ihnen bestehenden bzw. sich verändernden sozialen Bezie-
hungen; Ereignis- und Erfahrungsverkettungen; Situationen, Lebensmilieus und soziale 
Welten als Bedingungs- und Orientierungsrahmen sozialer Prozesse; sowie die Ge-
samtgestalt der Lebensgeschichte“. Sie dienen dazu, Ereignisse und Erfahrungen des 
Subjektes aus eigener Sicht des Erlebens zu orientieren und darzustellen. (Schütze 
1984, 80f) 
Der Biographieträger und die Ereignisträger als kognitive Figur bieten die Mög-
lichkeit, Zugehörigkeit methodisch zu untersuchen. Da sich die Forschungsfrage auf 
Zugehörigkeitserfahrungen innerhalb sozialer Beziehungen fokussiert, eignet sich die 
genaue Beschäftigung mit  dieser kognitiven Figur dafür,  Zugehörigkeitserfahrungen, 
die sich innerhalb sozialer Einheiten zeigen, zu rekonstruieren. 
Ein Ereignisträger kann jede soziale Einheit (Familie, Freunde, Gruppen, Organisatio-
nen) sein, die im Stande ist, Ereignisse, die für die Lebensgeschichte des Biographie-
trägers relevant sind, mit zu verursachen oder auch darauf einzuwirken. Mit den ande-
ren Ereignisträgern steht der Biographieträger in einem Netz grundlegender sich wan-
delnder sozialer Beziehungen. Die sozialen Beziehungen stehen meist in Verbindung 
mit der Zugehörigkeit des Interviewten zu kollektiven sozialen Einheiten (z.B. Familie). 
So kann es sein, dass die sozialen Beziehungen des Biographieträgers von der Zuge-
hörigkeit zu den kollektiven sozialen Einheiten abhängen oder kollektive Einheiten erst 
durch die  Zugehörigkeit  zu  sozialen Beziehungen gebildet  werden.  (Schütze 1984, 
84ff)
Im Falle der Diplomarbeit wurde daher das Interesse auf die von der Biogra-
phieträgerin erwähnten sozialen Einheiten gelenkt und versucht, ihre Zugehörigkeitser-
fahrungen, die innerhalb der Lebensgeschichte durch die sozialen Beziehungen auf-
kommen, zu rekonstruieren. Gleichzeitig wurden auch Ereignisabläufe näher betrach-
tet, die unweigerlich zu Veränderungen der sozialen Beziehungen führen und somit auf 
die Zugehörigkeitserfahrungen des Subjektes einwirken können. 
Die  sozialen Beziehungen des Biographieträgers können sich  ändern,  wenn 
beispielsweise ein Umzug eintritt.  Diese und andere Zustandsänderungen des Sub-
jekts hängen mit Ereignisabläufen zusammen, die die zweite kognitive Figur darstellen. 
Diese Ereignisabläufe bzw. Ereignisketten bestehen aus Einzelereignissen. Diese ste-
hen systematisch in  Beziehung zueinander  und bilden Prozessabläufe.  Diese „Pro-
zessstrukturen“ bekommen ihre Relevanz durch die Erfahrungshaltung des Biographie-
trägers gegenüber den Ereignisabläufen. Die Prozessstrukturen bzw. die vier Arten der 
Haltung gegenüber lebensgeschichtlicher Ereignisse werden wie folgt zusammenge-
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fasst (Schütze 1984, 88ff): 
- Biographische Handlungsschemata: Der Biographieträger plant die Handlungen 
selber, sodass der Erfahrungsablauf darin besteht, den Plan erfolgreich oder er-
folglos zu verwirklichen. 
- Institutionelle Ablaufmuster:  Diese können im Rahmen von gesellschaftlichen 
oder  organisatorischen  Erwartungen  vom Biographieträger  selbst  oder  auch 
von seinen Interaktionspartnern erwartet werden. Der Erfahrungsablauf besteht 
dann darin, die einzelnen Erwartungsschritte abzuwickeln. 
- Verlaufskurven:  Die Ereignisse in  der Lebensgeschichte können den Biogra-
phieträger überwältigen, sodass es dem Subjekt schwerfällt, in seinen Alltag zu-
rückzufinden. 
- Wandlungsprozesse: Ereignisse können den Ursprung in der „Innenwelt“ des 
Biographieträgers haben, aber sich überraschend entfalten, sodass das Subjekt 
diese Gegebenheit als Veränderung seiner Erlebnis- und Handlungsmöglichkei-
ten sieht. (Schütze 1984, 92)
Die dritte kognitive Figur wird der soziale Rahmen genannt, der in Form von Situatio-
nen, Lebensmilieus und sozialen Welten in Interviews aufkommt. Eine Stegreiferzäh-
lung muss für die Zustandsänderungen und für die Ereignisträgereinen sozialen Rah-
men darstellen, sodass Zustandsänderungen überhaupt nachvollziehbar werden. Da-
her wird der soziale Rahmen, so Schütze (1984, 98), auch als „elementare kognitive Fi-
gur“ gesehen, weil sie die „Bedingungskonstellation und den Sinnhorizont des Verän-
derungsprozesses“ angibt. 
Die letzte kognitive Figur bezeichnet Schütze als „Gesamtgestalt der Lebensge-
schichte“, die als selbstständige kognitive Figur gesehen wird. Die Gesamtgestalt stellt 
die Perspektive dar, unter der die Lebensgeschichte erzählt wird. Dabei ordnet der Bio-
graphieträger das Erfahrungsmaterial ein, so dass von einer „autobiographischen The-
matisierung“ gesprochen werden kann (Schütze 1984, 103). 
Durch biographisch-narrative Interviews ist es also möglich, durch lebensgeschichtli-
ches Erzählen das „Sein“ und „Gewordensein“ der Subjekte nachzubilden. Dies ist des-
wegen möglich, weil die Biographie die Lebensgeschichte eines Menschen in wechsel-
seitiger  Beziehung  zwischen der  inneren psychischen  Entwicklung der  Person und 
dem äußeren Lebenslauf in seinen gesellschaftlichen und historischen Bedingungen 
und Ereignissen darstellt  und durch den Menschen rekonstruiert  werden kann.  Das 
heißt, dass die Entwicklung und Wandlung des Menschen im biographischen Erzählen 
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aufgezeigt wird, sodass herausgefunden werden kann, wer jemand ist, wie jemand zu 
diesem Menschen geworden ist und welche Erfahrungen jemand gemacht hat. (Ricker 
2003, 55ff) 
Mit dem narrativen Interview kommt ein Teilbereich der sozialen Realität in den Blick, 
der aus folgenden „prozessualen Erscheinungen“ besteht: 
- Subjektive Perspektive: Das Handeln und Erleben wird aus der Sicht des Men-
schen gesehen, der handelt oder dem etwas widerfährt. 
- Langfristigkeit: Das Handeln und Erleben kann als längerfristige soziale Prozes-
se gesehen werden, die mehr sind als einzelne Gesprächssituationen und Be-
gegnungen: Im Grunde bestehen das Handeln und Erleben aus autobiographi-
schen, beziehungsgeschichtlichen und kollektiv-historischen Abläufen.
- Doppelte Aspekthaftigkeit: Die Prozesse zeichnen sich durch einen Innen- und 
Außenaspekt aus. Das heißt, dass es sich bei ihnen sowohl um die äußeren 
Abläufe von Ereignissen handelt als auch um die damit zusammenhängenden 
Veränderungen von Zuständen individueller und kollektiver Identitäten. (Przy-
borski, Wohlrab 2009, 223)
Das narrative Interview zielt daher darauf ab, dass der Erzähler solche Prozesse reka-
pituliert. Dies bedeutet für die Auswertung nach der Narrationsanalyse, dass diese Pro-
zesshaftigkeit wissenschaftlich zu rekonstruieren ist. 
5.2.1 Phasen des narrativen Interviews 
Damit ein biographisch narratives Interview gelingt, wird das Erhebungsverfahren, so 
Rosenthal (1997, 32), in vier Phasen unterteilt: In die Phase der Erzählaufforderung, 
der Haupterzählung, der erzählgenerierenden Nachfragen und des Interviewabschlus-
ses.
Die Erzählaufforderung kennzeichnet sich dadurch, dass die Stegreiferzählung 
mit der Frage nach der Lebensgeschichte in Gang gesetzt wird. Die Erzählung läuft 
quasi von selber, ohne dass die Interviewerin, außer wenn es nötig ist, einschreitet. Sie 
hört nur aufmerksam zu. Wenn die Eingangserzählung beendet ist, dann gibt die inter-
viewte Person ein Zeichen dafür. Beispielsweise: „Was soll ich noch erzählen?“ Im An-
schluss kann die Interviewerin dann auf Themen eingehen, bei denen die Erzählung 
abgebrochen wurde und Unklarheiten herrschen. Somit ergibt sich die Möglichkeit, Le-
bensereignisse noch einmal genauer erzählen zu lassen. Das Interview baut jedoch 
nicht nur auf diese speziell auf die bereits erzählte Lebensgeschichte gerichteten Fra-
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gen auf. Die Interviewerin bereitet auch zusätzlich Fragen vor, die sie am Ende des In-
terviews stellt und die dazu dienen sollen, offene Fragen zu beantworten. (Brüsemeis-
ter 2000, 127) 
Im Falle der Diplomarbeit war es wichtig, die Erzählaufforderung so offen wie 
möglich zu stellen, sodass keine Orientierung zu einem bestimmten Lebensereignis 
vorkam. Daher lautete die Frage wie folgt: 
„Ich würde dich bitten, mir deine Lebensgeschichte zu erzählen. Alles, was dir dazu 
einfällt. Ich werde dich nicht unterbrechen und gegebenenfalls Notizen machen.“ 
Die erzählgenerierenden Nachfragen haben sich primär auf die Haupterzählung 
der Interviewten bezogen. Wenn ein Thema aufkam, welches jedoch nur kurz erwähnt 
wurde, so wurde, nachdem die Erzählung beendet war, erneut im selben Wortlaut, wie 
die Erzählerin davon berichtete, nachgefragt. Derselbe Wortlaut war deswegen wichtig, 
damit keine Interpretationen oder eigenen Gedanken der Interviewerin mit einfließen 
konnten, sodass die Biographieträgerin unbeeinflusst die Erzählung weiterführen konn-
te. 
Das Interview wurde dann abgeschlossen, wenn die interviewte Person klar äußerte, 
dass sie nicht mehr wisse, was sie erzählen solle, und trotz Nachfrage, ob ihr noch et-
was einfalle, keine Antwort gab. (Alheit; Rosenthal 2005)
5.2.2 Die Narrationsanalyse
Für die Auswertung der Interviews für die vorliegende Diplomarbeit wurde das Auswer-
tungsverfahren der Narrationsanalyse nach Fritz Schütze angewendet. Das Ziel dieser 
Auswertungsmethode ist es, die in den Erfahrungsrekapitulationen zum Ausdruck kom-
mende Prozesshaftigkeit wissenschaftlich zu rekonstruieren. Daher geht es primär um 
die Herausarbeitung von Prozessstrukturen, die im Interview explizit oder implizit auf-
tauchen, und darum, herauszuarbeiten, wie der Biographieträger in seinen Erzählun-
gen auf die Prozessstrukturen Bezug nimmt. In der Interpretation wird versucht, mit Hil-
fe  des  sprachlichen  Ausdrucks  die  spezifische  Prozesshaftigkeit  zu  rekonstruieren. 
(Przyborski, Wohlrab 2009, 223) Bei der Diplomarbeit wird das Hauptaugenmerk pri-
mär auf die sozialen Beziehungen gelegt.  Trotzdem habe ich mich an den Auswer-
tungsschritten nach Schütze orientiert und im Sinne der Analyse in der Forschungs-
werkstatt interpretiert. 
Die Auswertung gliedert Schütze in 5 Schritte:
- Die formale Textanalyse, 
- die strukturelle Beschreibung, 
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- die analytische Abstraktion, 
- die Wissensanalyse und 
- den kontrastiven Fallvergleich. (Brüsemeister 2000,166)
Der Interpretationsschritt der formalen Textanalyse hat den Sinn, dass die formale Ge-
stalt der gesamten Erzählung im Interview mit all den argumentativen und beschreiben-
den Passagen untersucht wird. Das heißt, dass der Text nach formalen und inhaltlichen 
Gesichtspunkten gegliedert wird. (Przyborski, Wohlrab 2009, 231)
Der nächste Schritt ist die strukturelle inhaltliche Beschreibung, welche beinhaltet, dass 
während der Interpretation Prozessstrukturen des Lebenslaufs herausgearbeitet wer-
den. Dabei werden jene Aspekte im Interview in den Blick genommen, wo vorgegebene 
institutionell bestimmte Lebenssituationen vorkommen, Ereignisse von der interviewten 
Person erlitten werden, es Wendepunkte oder Wandlungen gegeben hat und eigens 
geplante Handlungssituationen aufkommen. Dabei werden manifeste und latente Sinn-
strukturen durch Interpretation herausgearbeitet. Bei der analytische Abstraktion wer-
den die in den vergangenen Schritten getroffenen Strukturaussagen systematisch in 
Verbindung gesetzt. Dabei werden die biographische Gesamtformung, die lebensge-
schichtlichen und gegenwärtigen Prozessstrukturen herausgearbeitet. 
Im Interpretationsschritt der Wissensanalyse wird die Aufmerksamkeit zunächst auf die 
Theorien gelegt, welche die interviewte Person über ihr Leben hat, um im Anschluss zu 
untersuchen, wie sich diese Theorien auf die lebensgeschichtlichen Ereignisse bezie-
hen. 
Im letzten Schritt, und zwar im kontrastiven Fallvergleich, werden unterschiedliche In-
terviewtexte  verglichen,  sodass  gemeinsame  Elementarkategorien  herausgearbeitet 
werden können. (Przyborski, Wohlrab 2009, 231ff)
Im nächsten Kapitel wird dargestellt, wie der Kontakt zu den Interviewpartnerin-
nen aufgenommen wurde und wie die Interviews durchgeführt wurden. Im Anschluss 
wird der Auswertungsprozess der Interviews der vorliegenden Arbeit genauer beschrie-
ben. Das Kapitel soll verdeutlichen, dass sich die Auswertung zwar an Fritz Schützes 
Auswertungsschritte  anlehnt,  jedoch  nicht  alle  Schritte  in  der  vorgegebenen  Form 
durchgearbeitet werden. Vielmehr hat sich durch die Anlehnung an Schützes Narrati-
onsanalyse und die Teilnahme an der Forschungswerkstatt eine eigene Auswertungs-
methode entwickelt. 
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5.3 Kontaktaufnahme und Interviewdurchführung
Am Beispiel von türkischen Migrantinnen der zweiten Generation, die auf der Universi-
tät Bildungswissenschaft studieren und schon im fortgeschrittenen Semester sind, soll 
aufgezeigt werden, welche Zugehörigkeitserfahrungen von diesen auf der Universität 
und auch durch die Universität gemacht werden. 
Damit bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen in keinster Weise mit gewissen Vor-
annahmen an die Personen herangetreten wird, wurden zwei Wege der Kontaktauf-
nahme gewählt. Zunächst ging ich in einige Bachelorseminare, um der Anforderung, 
dass die Studierenden im fortgeschrittenen Semester sein sollten, gerecht werden zu 
können. Ich erläuterte in den Seminaren mein Diplomarbeitsvorhaben und fragte in die 
Studierendenrunde, wer Interesse an einem biographischen Interview hätte. Auf die-
sem Weg konnte ich zwei Interviewpartnerinnen finden. Als zweiter Weg der Kontakt-
aufnahme ergab sich die Aussendung einer Massen-E-Mail über das Service Center an 
alle Bachelorstudierenden der Bildungswissenschaft. In dieser Aussendung stand mein 
Forschungsvorhaben in kurzgefasster Form. Es wurde nicht berichtet, dass mein Inter-
esse den Zugehörigkeitserfahrungen gilt, sondern primär der Lebensgeschichte dieser 
Studierenden.  Dies  lag  daran,  dass  die  genaue Angabe  des Forschungsinteresses 
dazu hätte verleiten können, dass sich die Interviewpartnerinnen gezielt über Zugehö-
rigkeitserfahrungen geäußert und die Lebensgeschichte vernachlässigt hätten. Denn 
Schütze (1983) schlägt vor, die InterviewpartnerInnen zur Erzählung der gesamten Le-
bensgeschichte aufzufordern, damit die Erzählerin den Aufbau und die Gewichtung ih-
rer erzählten Biographie selbst bestimmen kann. In dem die Forscherin sich zurückhält, 
in meinen Falle war dieses Zurückhalte bereits in der Aussendung der Fall, wird die 
vom Erzähler selbst bestimmte Erzählung nicht beeinflusst. So kann mit Hilfe der selbst 
konstruierten Lebensgeschichte rekonstruiert werden, welche Erfahrungen die Biogra-
phieträgerIn gemacht hat und wie diese die heutigen Deutungs- und Orientierungsmus-
ter geprägt haben. (Schütze 1993; Rosenthal 2005) So ist im Zusammenhang des For-
schungsvorhabens zu erwähnen, dass zwar Zugehörigkeitserfahrungen das Hauptthe-
ma sind, aber diese Erfahrungen im Zusammenhang mit der Lebensgeschichte gese-
hen werden müssen. 
Auf diesem zweiten Weg der Kontaktaufnahme meldeten sich noch 2 weitere Studie-
rende, die Interesse hatten. Der nächste Schritt war, diese Studierenden erneut zu kon-
taktieren, um einen Interviewtermin mit ihnen auszumachen. Der Kontakt verlief elek-
tronisch über E-Mail. Der Ort, an dem das Interview geführt werden sollte, wurde pri-
mär von mir vorgeschlagen, und die Studentinnen stimmten zu. So wurden die Inter-
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views in einem Raum des Instituts für Bildungswissenschaft geführt, sodass keine Stör-
faktoren von außen wirken konnten und die Interviewpartnerinnen ungestört ihre Le-
bensgeschichte erzählen konnten. 
Bevor das Interview gestartet wurde, wurden die Partnerinnen erneut darauf aufmerk-
sam gemacht, dass das Interview mit einem Diktiergerät aufgenommen und dass das 
Ganze Interview anonymisiert wird. Daraufhin wurde die Einverständniserklärung un-
terschrieben und das Interview gestartet. Die Art der Durchführung der Interviews, wie 
im vergangenen Kapitel beschrieben wurde, lehnt sich an die Instruktion von Rosenthal 
und Alheit an. 
Durch die Offenheit der Interviews haben diese im Durchschnitt 1 ½ Stunden gedauert. 
5.4 Auswertungsprozess der durchgeführten biographischen 
Interviews
Die Auswertung bzw. das Sammeln von Datenmaterial beginnt bereits nach dem Inter-
view. Denn nach diesem wird zunächst ein Protokoll über die erste Begegnung, den 
Verlauf des Interviews und die Eindrücke geschrieben. Diese angefertigten Protokolle 
können dann im Zuge der Auswertung der Interviews herangezogen werden. 
Der nächste Schritt  nach der Durchführung der Interviews war,  dass die Interviews 
transkribiert wurden. Die Reihenfolge der Transkription hielt sich dabei an die Reihen-
folge der geführten Interviews. Danach wurde jenes Interview herangezogen, bei dem 
der Erzählfluss während des Interviews am stärksten war. Das Interview wurde mehr-
mals durchgelesen und die ersten Eindrücke und Ideen niedergeschrieben. Im nächs-
ten Schritt wurde die Eingangssequenz des Interviews Zeile für Zeile analysiert und die 
Themen herausgearbeitet, die zentral aufkamen oder auch viel zu kurz angeschnitten 
wurden. Diesem Schritt folgte dann die Suche nach diesen Themen im gesamten Inter-
view, um offenen Fragen zu beantworten. Denn laut Schütze sind die Themen, die die 
BiographieträgerIn anfangs von sich gibt, die Themen, die für die Lebensgeschichte 
von Bedeutung sind. (Schütze 1983)
Nachdem nun für die Lebensgeschichte relevante Themenblöcke gebildet wa-
ren, hielt ich mich − anders, als die Analyseschritte von Schütze vorgeben − primär an 
die strukturinhaltliche Analyse und damit zusammenhängend an die analytische Ab-
straktion, in der es darum geht, die verschiedenen Prozessstrukturen herauszuarbei-
ten. 
Bevor ich dies tat, legte ich den Blick zunächst auf die folgenden kognitiven Fi-
guren: Erst habe ich die von der Biographieträgerin erwähnten EreignisträgerInnen und 
den sozialen Rahmen, in dem diese vorkommen, intensiv analysiert, um die Position 
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der  Erzählerin  innerhalb der  sozialen Einheiten und ihre  Zugehörigkeitserfahrungen 
herauszuarbeiten. Gleichzeitig wurden auch Ereignisabläufe näher betrachtet, die un-
weigerlich zu Veränderungen der sozialen Beziehungen führen und somit auf die Zuge-
hörigkeit und die Zugehörigkeitserfahrungen des Subjektes einwirken können. An die-
sem Punkt setzen die Prozessstrukturen ein, von denen in der strukturellen inhaltlichen 
Analyse und der  analytischen Abstraktion  die  Rede ist.  Es wurde darauf  geachtet, 
wann die Biographieträgerin Akteurin ihrer Lebensgeschichte wird und wie die von ihr 
eingeschlagenen Wege auf die Zugehörigkeit wirken, aber auch, wie die von ihr unvor-
hergesehenen Lebenszustände auf die Zugehörigkeit wirken. 
Dieser Auswertungsprozess wurde für alle Themen, die in der Eingangssequenz aufka-
men, durchgeführt. So konnten nach intensiver Analyse die Position der Biographieträ-
gerin und ihre Zugehörigkeit zu sozialen Einheiten sowie die von ihr gemachten Zuge-
hörigkeitserfahrungen herausgearbeitet und als zusammenhängender Prozess in der 
Lebensgeschichte rekonstruiert werden. 
Im nächsten Schritt wurde für jeden analysierten Themenblock eine Art Zusammenfas-
sung geschrieben, in der die Analyse auf einer Metaebene wiedergegeben wurde. Es 
wurde damit versucht, die Kernaussagen der Analyse in den Blick zu nehmen und die-
se auch mit für die Diplomarbeit relevanter Theorie zu verknüpfen. 
Nachdem zwei Einzelfälle auf diese Art und Weise ausgewertet waren, wurde ein Fall-
vergleich unternommen. Dabei wurde so vorgegangen, dass sowohl Gemeinsamkeiten 
als auch Unterschiede herausgearbeitet wurden. 
Das folgende Kapitel soll dazu dienen, die Logik der Falldarstellungen zu erklären. 
5.5 Logik der vorliegenden Falldarstellungen 
Bei der Darstellung der Einzelfälle wird zunächst ein Kurzportrait der Interviewpartnerin 
vorgestellt,  damit  die LeserInnen einen Einblick in  die Biographie bekommen.  Dem 
Kurzportrait folgt die detailliertere Vorstellung von Serens und Aylins erzählter Lebens-
geschichte, die sich primär nach ihrer Erzähllogik richtet. Das bedeutet, dass die drei 
zentralen Themen, die sie in ihrer Eingangserzählung von sich gaben, auch themati-
siert  werden.  Zu den zentralen Themen gehören „Familie“,  „Schullaufbahn“ und die 
„Universitätszeit“. Diese Themen werden in Folge zusammenhängend dargestellt. Den 
Zusammenhang sollen dabei die Erfahrungen der Interviewpartnerinnen innerhalb ihrer 
sozialen Beziehungen bilden. Den Anfang macht eine Selbsteinführung der Frauen, in 
der sie sich und ihre Familie in einem Bezirk verortet, sodass im Anschluss ihrer Bezie-
hung zur Familie dargestellt werden kann. Gleichzeitig soll herausgearbeitet werden, 
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wie sich der Zugehörigkeitskontext Familie in der Lebensgeschichte von Aylin und Se-
ren kennzeichnet und welche Position sie in dieser einnehmen. Des Weiteren wird der 
Einfluss der Familie auf ihre Bildungslaufbahn näher beleuchtet.
Auf die Thematik der Familie folgt die Darstellung der Schullaufbahn bis zur 
Universität. Auch hier werden die sozialen Beziehungen der Interviewpartnerinnen her-
ausgearbeitet und ihre Zugehörigkeit in den jeweiligen Kontexten wie der Volksschule, 
Hauptschule,  Handelsakademie und  Aufbaulehrgang  und in  Aylins  Fall  Gymnasium 
analysiert. 
Der Zweck der Analyse der aufkommenden sozialen Beziehungen und Zugehörigkeits-
kontexte ist es, im nächsten Schritt die Erfahrungen an der Universität zu analysieren 
und zu sehen, inwiefern die bereits gemachten Erfahrungen sich auch im Universitäts-
kontext zeigen. Die Analyse von Serens und Aylins Zugehörigkeitserfahrungen in ihrer 
erzählten Lebensgeschichte bzw. vor der Universitätszeit ist also wichtig, um zu sehen, 
wie die Zugehörigkeitserfahrungen an der Universität mit den vorher gemachten zu-
sammenhängen. Denn Mecheril schreibt, dass bereits gemachte Zugehörigkeitserfah-
rungen  zu  Zugehörigkeitsverständnissen  (Kenntnissen,  Handlungsweisen,  Befinden) 
führen und diese Zugehörigkeitsverständnisse weitere Zugehörigkeitserfahrungen mit 
beeinflussen. (Mecheril 2003a) Nach jedem Themenblock wird eine Zusammenfassung 
der Darstellung gegeben, um noch einmal die wichtigen Aspekte der Zugehörigkeit in 
den Lebensgeschichten nachzuzeichnen. 
Im Anschluss an die Darstellung wird es ein zusätzliches Kapitel zu Zugehörigkeitser-
fahrungen geben, die dann für den Fallvergleich herangezogen werden.
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6. Biographische Fallstudie „Seren“ – ein biographisches 
Kurzportrait 
Seren ist zum Zeitpunkt des Interviews 31 Jahre alt. Sie ist das dritte Kind von 6 und 
die Jüngste der Mädchen. Ihre Eltern sind aus der Türkei nach A-Stadt migriert, weil ihr 
Vater von dort „einfach weg“ wollte. Er arbeitete als Maurer und ihre Mutter als Schicht-
arbeiterin in A-Stadt.
Ihre Mutter konnte nach einer Zeit aufgrund einer psychischen Krankheit nicht 
mehr arbeiten und blieb zu Hause. Seren war sowohl Schwester als auch Mutter für 
ihre jüngeren Brüder, da sie aufgrund der psychischen Krankheit ihrer Mutter eine „hal-
be Mutter“ hatte. Sie war für den Haushalt zuständig und ging auch für ihre Brüder zum 
Elternsprechtag.  Gleichzeitig  war  sie auch eine „Freundin“  für  ihren Vater,  weil  sie, 
nachdem die Schwestern geheiratet hatten, die Älteste zu Hause war und seine An-
sprechpartnerin wurde. Ihr Vater weiß bis heute nicht, wie er ihr ihre guten Taten „zu-
rückzahlen“ kann.
Jetzt lebt Seren mit ihrem Ehemann und ihrem Sohn, ihrem Bruder und ihrer 
Schwester „alleine“ in A-Stadt. Ihre Eltern wie auch ihre beiden Brüder sind momentan 
in der Türkei, um dort ein Hotel zu eröffnen.
Seren war die einzige Türkin in der Volksschule und „musste“ für die Direktorin zwi-
schen türkischen Eltern und der Direktorin übersetzen. Nach der Volksschule ging sie 
in die Hauptschule, die sich darin von der Volksschule unterschied, dass die Klasse 
aus einer Österreicherin und sonst nur MigrantInnen bestand.
Nach der Hauptschule meldete sie sich, angeregt durch den Klassenvorstand 
und weil es ihre Eltern wollten, „unwissentlich“, was sie da erwartete, für die Handels-
akademie an. Weil sie sich in dieser Schule „schwer“ tat, wechselte sie in die Handels-
schule und schloss diese nach drei Jahren ab. Danach wollte sie nichts mehr mit Wirt-
schaft zu tun haben, meldete sich für das pädagogische Institut für Kindergartenpäd-
agogik an, bestand die Aufnahmeprüfung nicht und sieht den Grund darin, dass sie 
nicht genug vorbereitet war. Auf den Rat ihrer Schwester hin meldete sie sich für den 
Aufbaulehrgang an, worüber sie sich sehr freute, weil  sie nicht wie befürchtet ohne 
Schule dastehen musste. Sie biss sich drei Jahre lang durch die Schule durch, um „ja 
noch die Matura“ zu haben und studieren zu können.
Aufgrund eines von ihr gewählten Wahlfaches in der Schule, Psychologie/Päd-
agogik/Philosophie, entschied sie, in Zukunft einen Weg zu nehmen, der viel mit Men-
schen zu tun hat. Aufgrund ihrer Familie, welche sagte, dass Psychologie zu anstren-
gend und emotional für sie sei, verzichtete sie auf diese Studienwahl. Auf die Studien-
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wahl Lehramt verzichtete sie selbst, weil sie sich die Frage stellte, ob sie mit ihrem 
Kopftuch Berufsmöglichkeiten haben könnte, denn bevor die Uni anfing, beschloss sie, 
ein Kopftuch zu tragen. Also entschied sie sich für das Studium der Pädagogik, wel-
ches sie aufgrund des Zweitfaches Heilpädagogik interessierte und sie damit als „türki-
sche Migrantin“ „unseren MigrantInnen“ vielleicht helfen könnte. 
Das Studium lief ein paar Jahre gut, bis sie Vollzeit zu arbeiten begann, sodass 
sich ihr Studium verzögerte. Trotz der Eigenmotivation schaffte sie es nicht, das Studi-
um zu beenden, weil sie heiratete und ihren Sohn bekam. In dieser Zeit vergaß sie, in 
den aktuellen Studienplan zu wechseln, und steht heute vor dem Bachelorstudienplan, 
welcher ihr nicht leichtfällt, weil sie mit Studienanfängern jene Lehrveranstaltungen mit-
machen muss, die sie bereits gehört hat. 
Im Grunde studiert Seren jetzt nur, um das Studium abzuschließen, und nicht, 
weil sie es gerne studiert. Neben dem Studium ist Seren auch berufstätig und arbeitet 
als Kindergruppen-/Hortbetreuerin mit ihrer Schwester zusammen. 
6.1 Serens Selbsteinführung − die Familie
I: Ich möchte dich bitten, mir deine Lebensgeschichte zu erzählen. Alle Erlebnis-
se, die dir einfallen (IP: Oh (lacht)), lass dir Zeit, ich stör dich nicht. Ich mache 
mir nur ab und (IP: von wo soll ich anfangen?)
I: Von wo du auch immer willst.
IP: O.k., von der Volksschule fang ich einmal an. Die Kindergartenzeit kann ich 
mich erinnern, da haben wir damals im Zten gewohnt. In der, in die Volksschule 
bin ich im Xten Bezirk gegangen. Damals gabs nicht so viele Tü... oder fast kei -
ne Türken im Xten. Heute ist es ja (xxx) ein Bezirk für Migranten eher. (1:1-8)
Seren scheint von der Aufforderung, alle Erlebnisse zu erzählen, die ihr einfallen, über-
rascht zu sein. Die Annahme des Überraschtseins lässt sich aus ihrer Äußerung „Oh“ 
ableiten, gleichzeitig könnte das „Oh“ aber auch darauf hindeuten, dass sich die Bio-
graphieträgerin im Vorhinein überlegt hat, was sie alles genau erzählen möchte, und 
plötzlich irritiert ist, dass die Interviewerin mehr verlangt und sie dadurch vielleicht aus 
dem Konzept bringt. Dass Seren die Interviewerin unterbricht, macht den Eindruck, als 
könne sie es kaum erwarten, mit ihrer Erzählung zu beginnen. Die Vermutung lässt 
sich auf ihre Frage, von wo sie mit ihrer Lebensgeschichte anfangen soll, zurückführen. 
Indem sie fragt, wo sie anfangen „soll“, impliziert die Frage gleichzeitig, dass sie überall 
anfangen kann. Die Interviewerin gibt ihr keine Einschränkungen, wo ihre Lebensge-
schichte zu beginnen hat, worauf Seren mit ihrer Erzählung startet. 
Der Kinderarten als institutioneller Rahmen scheint zunächst dazu zu dienen, um sich 
in A-Stadt örtlich zu positionieren. Sie verortet sich im Zten Bezirk, in dem sie mit ande-
ren, die sie als „Wir“ angibt, gewohnt hat. Dass mit diesem „Wir“ die Familie gemeint 
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ist, scheint naheliegend, da ein Kind im Normalfall zur Kindergarten- oder Volksschul-
zeit bei seiner Familie lebt. Indem Seren von einem „Wir“ spricht, inkludiert sie sich und 
dritte Personen ein,  sodass von einer Art  geschlossenen Gemeinschaft  gesprochen 
werden kann, zu der sie gehört, aber in der nicht jeder Platz hat.
In die Volksschule ist sie im Xten Bezirk gegangen. Indem sie erneut einen kon-
kreten Bezirk erwähnt, macht es den Anschein, als würde Seren mit dem Bezirk ein be-
stimmtes Bild assoziieren und im Glauben sein, dass dieses Bild auch der Interviewerin 
bekannt ist. Sie bringt den von ihr erwähnten Bezirk mit einer natio-ethno-kulturellen 
Gruppe, und zwar den „Türken“, in Verbindung und nimmt dadurch eine soziale Typi-
sierung vor. Sie selbst ist auch Türkin und bemerkt, dass es „damals … nicht so viele 
Tü… oder fast keine Türken im Xten“ gab und der Bezirk „heute ein Bezirk für Migran-
tInnen“ sei. Dass es wenige „Türken“ im Bezirk gab, scheint ihr aufgefallen zu sein, 
weil es mehr von den Menschen gab, die ihr nicht in Herkunft und Sprache glichen. 
Dieses „Wir“,  welches die Familie darstellt,  scheint  demnach vorerst die Gruppe zu 
sein, zu der sie primär Kontakt hat und zu der sie gehört, da vorerst keine weiteren so-
zialen  Kontakte  erwähnt  werden.  Heute,  sagt  sie,  sei  es  ein  „Bezirk  für  Migranten 
eher“. Aus heutiger Sicht kann Seren urteilen, dass in dem Bezirk mehrere MigrantIn-
nen leben. Obwohl Seren die Türken nicht explizit erwähnt, sondern von MigrantInnen 
redet, impliziert das Wort MigrantInnen auch die natio-ethno-kulturelle Gruppe der Tür-
ken, da sie einen Vergleich zwischen damals, als es wenige Türken gab, und heute 
macht. 
Die Familie ist, wie aus der Eingangssequenz herauszulesen ist, die erste soziale Ein-
heit oder, anders gesagt, der erste Zugehörigkeitskontext, in welchen Seren eingebun-
den ist. Die Familie und Serens Beziehung zu ihr wird in ihrer Erzählung zu einem 
wichtigen Thema. Hauptsächlich bringt sie die Familie mit dem Bildungsthema in Ver-
bindung und erläutert die Relevanz der Bildung für ihre Familie und somit auch für sich 
selbst. 
Um Serens Bildungsaspiration, die sich in Folge noch zeigen wird, und ihren bisherigen 
Bildungsweg nachvollziehen zu können, werden in Folge Erzählsequenzen präsentiert, 
die sich primär  auf  die Eltern und die  damit  zusammenhängende Bildungsthematik 
stützen. 
6.1.1 „Geht’s mit Tasche in die Arbeit“ − Bildung als Weg zu einer 
besseren Position in der Gesellschaft
Nachdem Seren ihre Bildungslaufbahn geschildert hat, endet sie mit dem Satz: „Ja, 
mehr hab ich auch nicht dazu zu sagen […]" (6:3-4) Die Interviewerin sagt daraufhin: 
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„Überleg einmal, was dir noch einfällt an Erlebnissen“ (6:5), worauf Seren damit startet, 
ihre Geschwister einzuführen und ihrem Papa zu danken. Sie erzählt: 
„Mein,  dass  unser  Papa  immer  gesagt  hat,  machts  was  aus  eurem  Leben. 
Geht’s mit Tasche in die Sch... Arbeit, nicht so wie ich, mein Vater ist Maurer ge-
wesen hier. Obwohl er in der Türkei einen eigenen Beruf hatte mit einem Ge-
schäft, er war Schuster und er wollte einfach weg von dort und ja und er hat im-
mer gesagt, machts was aus eurem Leben. Ich biete euch die Möglichkeit, ich 
hab die Möglichkeit nicht gehabt, hat er gesagt immer. Ich glaub, das hat uns im-
mer geprägt als Familie, auch als Geschwister.“ (6:8-14)
„Mein, dass unser Papa …“ Seren bringt ihren Vater zunächst nur mit sich in Verbin-
dung, indem sie „mein“ sagt, und korrigiert das „mein“ auf „unser Papa“. Sie bezieht 
den Vater zunächst nur auf sich. Es macht den Anschein, als würde der Vater nur für 
sie sprechen. Aber im Grunde soll nicht nur Seren, sondern auch ihre Geschwister sol-
len, so der Vater, etwas aus ihrem Leben machen. Machen ist ein Wort, das auf eine 
aktive Tätigkeit hinweist. Also sollen die Kinder aktiv sein und etwas für ihr Leben tun. 
Das soll verhindern, ein Leben zu leben, wie es ihr Vater als Maurer lebte. Er trägt sei-
nen Kindern vor, dass sie mit einer Tasche in die Arbeit gehen sollen. Die Tasche kann 
als Zeichen für Bildung stehen, weil man mit einer Tasche in die Schule geht und Schu-
le eine Bildungsinstitution ist.  So kann die Tasche als Zeichen dafür gesehen, dass 
man gebildet ist. Gleichzeitig kann sie als Accessoire, als etwas Leichtes betrachtet 
werden, das wenig Last bedeutet. 
Dass Seren anschließend den Beruf des Vaters in A-Stadt als Maurer erwähnt, zeigt 
den (Niveau-)Unterschied zwischen dem Berufsleben des Vaters und dem, was er für 
seine Kinder will. Seren erwähnt, dass er „hier“ Maurer war. Mit „hier“ ist das Land ge-
meint in das er migrierte. Der Aussage, dass er Maurer gewesen ist, was er heute nicht 
mehr zu sein scheint, da sie in der Vergangenheitsform redet, setzt sie jedoch hinge-
gen, dass das gar nicht sein Beruf war. „Er hatte einen ,eigenen' Beruf in der Türkei." 
Mit „eigenen“ könnte gemeint sein, dass es ein Beruf ist, den er selbst gewählt hat und 
dass er ein Geschäft leitet und somit selbstständig ist. In A-Stadt hat der Vater eventu-
ell eine Niederstufung seines Berufes erlebt und übt somit einen Beruf als Maurer aus, 
der sozial wenig Anerkennung bekommt. Seine Kinder sollen es anders machen und 
studieren, damit sie die Anerkennung bekommen, die er nicht hatte. Diese Annahme 
wird auch an folgender Interviewstelle erwähnt, an der Seren erzählt, was der Vater mit 
der Bildung der Kinder erreichen will: 
„Ja, ich will, dass es euch besser geht und // dass es euch auch in der Gesell -
schaft besser geht. Nicht als Maurer jetzt da seid und eure Rechte habt.“ (25: 4-
12)
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Warum der Vater jedoch nach Österreich migriert ist, wird nicht erläutert. Er wollte „ein-
fach“ weg. Dieser Aussage fügt sie hinzu: „ Er hat immer gesagt, machts was aus eu-
rem Leben. Ich biete euch die Möglichkeit, ich hab die Möglichkeit nicht gehabt, hat er 
gesagt immer.“ 
Entweder hat er die Möglichkeit in der Türkei nicht gehabt und wollte eventuell einen 
anderen Beruf ausüben als Schuster zu sein, oder es könnte sein, dass er in seiner Mi-
gration die Chance gesehen hat, etwas mehr zu erreichen, als ein Geschäft als Schus-
ter zu haben. Da er anscheinend die Möglichkeit, etwas aus seinem Leben zu machen, 
weder in der Türkei noch in Österreich hatte, bietet er den Kindern die Möglichkeit, et-
was aus ihrem Leben zu machen. Und dieses „etwas“ besteht für den Vater darin, mit 
einer Tasche in die Arbeit zu gehen. Und zu dieser Tasche kommen seine Kinder, in-
dem sie eine erfolgreiche Bildungslaubahn einschlagen. 
Während der Vater verhindern will,  dass seine Kinder dasselbe Leben leben wie er, 
scheint es für Serens Mutter einen anderen Grund zu geben, warum die Kinder in die 
Schule gehen sollen. Seren erzählt dazu:
„Weil sie doch nicht die Schule besuchen konnte, nur ein, zwei Jahre gegangen 
ist und mal so grad lesen kann, und sie wollt immer die Schule machen, ich 
glaub, das war immer ein Wunsch von ihr,  das sich nicht erfüllt  hat,  und ich 
glaub, sie wollte, dass wir das dann auch für sie machen. Ja.“ (6:29-32) 
Warum ihre Mutter die Schule nicht länger als ein zwei Jahre besuchen konnte, wird 
nicht erläutert. Fakt ist, dass ihre Mutter in die Schule gehen wollte, aber nicht konnte. 
Im Wunsch, dass die Kinder die Schule besuchen sollen, liegt wohl auch der Wunsch, 
die Kinder das Leben leben zu lassen, welches sie für sich selbst gerne gehabt hätte. 
Diese Vermutung äußert sich in folgender Aussage: „Ich glaub, sie wollte, dass wir das 
dann auch für sie machen. Ja.“ Zunächst glaubt Seren nur, dass die Mutter will, dass 
die Kinder in Stellvertretung für sie die Schule besuchen. Aber Serens „Ja“ am Schluss 
des Satzes gibt eine Art Bekräftigung des Gedankens, dass sie es vielleicht nicht nur 
glaubt, sondern es tatsächlich so ist. 
Die Folge des Einredens ihrer Eltern ist, dass alle Geschwister eine Bildung hin-
ter sich gebracht haben. Nachdem Seren schildert, welche Weiterbildungen ihre Ge-
schwister gemacht haben und dass sie derzeit die Einzige ist, die studiert, erwähnt sie 
erneut die Wichtigkeit der Schule für die Eltern (7:1-8): 
„Weil wir haben immer Vergleiche gehabt, wo andere eine Lehre machen muss-
ten und arbeiten und Geld bringen mussten in die Familie. Und für unsere Eltern 
war das nicht wichtig. Also sie haben gesagt, bitte machts eure Schule, dass ihr 
dann schön mit schönen Kleidern und mit einer Tasche in die Sch... in die Arbeit 
geht’s und nicht so wie ich als Maurer hackeln müssts unter Anführungszeichen. 
Ja, ich glaub, das hat uns vielleicht noch geprägt als Familie, dass wir uns im-
mer geholfen haben, dass alle eine gute Schule machen.“ (7:8-13) 
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Das „Wir“ steht für ihre Geschwister und für Seren selbst. Sie alle haben „immer“ Ver-
gleiche gehabt. Ob die Vergleiche von den Eltern „immer“ genannt wurden oder diese 
Vergleiche erlebt wurden, ist nicht klar. Mit „immer“ ist jedoch anzunehmen, dass die 
Vergleiche wiederholt auftreten. Andere „mussten“ eine Lehre machen und arbeiten ge-
hen und Geld in die Familie bringen. „Mussten“ steht für etwas Unfreiwilliges. Die An-
deren, die unbekannt bleiben, waren unfreiwillig arbeiten, wurden gezwungen oder es 
blieb ihnen nichts anderes übrig, als zu arbeiten. Das Geld war Serens Eltern nicht 
wichtig. Für sie hatte die Schule Vorrang. „Bitte“ machts eure Schule, sagten die Eltern. 
Das „Bitte“ der Eltern kann als „Aufforderung“, „Wunsch“ oder auch als ein „Flehen“ ge-
deutet werden, in die Schule zu gehen. Denn die Schule führt in der Vorstellung der El-
tern zu schönen Kleidern und zu einer Tasche, mit der die Kinder in die Arbeit gehen 
können. Schöne Kleider sind ansehnlich und fallen auf. Nicht jeder kann sich schöne 
Kleider leisten, sodass damit auch eine bestimmte Position in der Gesellschaft verbun-
den ist.
Während Seren von Eltern spricht, wechselt sie plötzlich wieder zum Beruf ihres 
Vaters. Indem der Vater sich mit  der Wunschvorstellung für seine Kinder vergleicht, 
wertet er seinen eigenen Beruf und die damit verbundene Position in der Gesellschaft 
ab. Er will, dass seine Kinder nicht „hackeln“, das heißt schwere Arbeit leisten. Die Kin-
der sollen eine andere Position, eine, man könnte sagen höhere, Position einnehmen 
und nicht dieselben Jobs verrichten wie die Eltern. Diese Worte haben die Familie ge-
prägt, sodass sie einander dabei halfen eine gute Schule zu besuchen. 
Dass sie geprägt waren, muss nicht heißen, dass sie auch die Meinung der El-
tern vertraten. Sie taten, was die Eltern für sie für richtig hielten. Die Eltern geben den 
Kindern einen Weg vor, den sie gehen sollen. Seren äußert in den vorgestellten Passa-
gen nie ihre eigene Meinung darüber, wie sie zu den Bildungserwartungen ihrer Eltern 
steht. Sie gibt die Worte ihrer Eltern wieder und zeigt der Interviewerin, was die Eltern 
für wichtig hielten und halten. Sie scheint mit der Meinung der Eltern einverstanden zu 
sein und gibt keine eigene Stellung dazu ab. 
6.1.2 „Ich war für meinen jüngeren Bruder Schwester und Mutter“
Nicht nur die Aussagen der Eltern, dass ihre Kinder in die Schule gehen sollen, damit 
sie es in der Gesellschaft besser haben, führt für Seren dazu, dass sie studieren will.  
Sie spricht auch von der moralischen Unterstützung ihrer Eltern, die sie bekam, wäh-
rend sie doch kein leichtes Lebens hatte, da ihre Mutter krank war und ist. Sie erzählt:
„Also ich bin meinem Papa immer dankbar und meiner Mama, obwohl meine 
Mama krank war, ja, meine Mama war schizophren, IST noch schizophren, hat 
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eine Krankheit seit Kindheit, kann ich mich erinnern, und wir waren immer auf 
uns selbst angewiesen, also ich kann mich erinnern, ich war für meinen jünge-
ren Bruder Schwester und Mutter. (7:34-8:4)
[…] ich war auch vielleicht für meinen Papa auch ein bisschen die Freundin, 
weißt du, zum Reden. Weil ich dann doch die Älteste in der Familie und dann mit 
ihm reden konnte.“ (12:22-24)
Seren ist ihren Eltern dafür dankbar, dass sie und ihre Geschwister trotz der Krankheit 
ihrer Mutter eine gute Bildung erhalten haben. Denn die Krankheit der Mutter führte 
dazu, dass die Kinder auf sich selbst gestellt waren und Seren sogar die Rolle der Mut-
ter für ihre Geschwister einnahm. Diese Rolle führt unter den Geschwistern zu einer 
anderen Beziehung als zu einer Geschwisterbeziehung. Seren übernimmt Verantwor-
tung für ihre Geschwister, wie es sonst Eltern tun würden. Gleichzeitig ist sie für ihren 
Vater nicht nur Tochter, sondern eine Freundin, mit der er redet. Seren nimmt innerhalb 
der Familie verschiedene Positionen bzw. Rollen ein, was zu einem festeren Zusam-
menwachsen aller Mitglieder der Familie führt. Sie erläutert ihre Aufgaben als Schwes-
ter und Mutter wie folgt:
„Ja, weil wir halt immer diese Elternabende gehen mussten […]. Kochen, Putzen 
und mein Papa hat uns auch immer geholfen, denn am Wochenende war er im-
mer einkaufen und so […]. Also unser Papa war eine große Stütze. Ich kann 
mich erinnern, wie er dann nicht gearbeitet hat,  wie er dann in Pension war, 
dass er am Wochenende uns Frühstück gemacht hat, uns dann aufgeweckt hat, 
gesagt, kommts, tun wir frühstücken, dieses Familienfrühstück.“ (11:12-19)
Zu den Elternabenden zu gehen und den Haushalt zu führen gehörte zu Serens Aufga-
ben. Die Mutter wird in keinster Weise als Hilfe oder Stütze erwähnt, sondern nur ihr 
Vater, der ihr durch das Einkaufen und das Frühstück am Wochenende eine Stütze 
war. Seren erwähnt an einer Stelle des Interviews, dass sie eine „halbe Mutter“ hat. 
Eine halbe Mutter zu haben würde bedeuten, dass die Familie keine komplette Familie 
ist. Hier scheint der Vater die Familie trotz der Krankheit seiner Frau als Gemeinschaft, 
in der die Mitglieder in Geborgenheit leben, zu wahren. Seren erzählt weiter: 
„[…] es ist um das gegangen, dass wir eine Familienatmosphäre haben, und er 
hat gesagt, das ist wichtig und ihr werdets das vermissen und das findet man 
nicht immer […]." (11:33-12:2)
Der Vater wollte durch das Frühstück das Zusammensein der Mitglieder bewirken, um 
somit die Familienatmosphäre zu wahren oder diese jedes Wochenende zu empfinden. 
Den Zugehörigkeitskontext Familie und die vertraute Eingebundenheit in diese findet 
man laut dem Vater nicht immer. Fraglos und problemlos zugehörig ist man, könnte 
man laut dem Vater sagen, innerhalb der Familie. Andere soziale Beziehungen oder 
Zugehörigkeitskontexte könnten das, was die Familie bietet, nicht bieten. 
Nur dem Kontext Familie anzugehören und in dieser Pflichten als Schwester, 
Mutter und Freundin gleichzeitig nachzugehen und wirksam zu sein wäre für Seren 
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eventuell zu viel geworden, was vielleicht Folgen für die Familie hätte. Sie erhielt je-
doch im Gegenzug sowohl das Vertrauen des Vaters als auch einen Freiraum. 
Sie erzählt: 
„Wir haben nicht viel gehabt wie gesagt vom Materiellen oder so, ja, oder super 
Haus oder alles, ja, aber ich find, das war das Beste. Weil wir haben Freiraum 
gehabt, weil ich kann mich erinnern, unser Vater hat uns schon vertraut, also wir 
durften  unsere  Freundinnen  besuchen  und  unsere  Freundinnen  durften  uns 
nicht besuchen […]. Ich durfte Urlaub machen in der Türkei lange. Zwei Monate 
und so. Und ich durfte länger arbeiten und er hat nie gefragt, was machst du, 
wohin gehst du. Und wenn ich am Abend meine Freundin besucht hab, meine 
beste Freundin, […]. Also irgendwie hat sich dann schon die Waage recht gehal-
ten.“ (12:26-13:5)
Die Familie hatte materiell wenig und genau das findet Seren am Besten. Seren war es 
erlaubt, Freundinnen zu besuchen, lange Urlaub zu machen und länger zu arbeiten, 
ohne dass ihr Vater Kontrolle ausübte, indem er fragte, wo sie sei und wohin sie ginge. 
Für Seren hat dies dazu geführt,  dass sich die Waage gehalten hat.  Dass sich die 
Waage gehalten hat, kann so gedeutet werden, dass die eine Seite der Waage, die 
sich durch das familiäre Miteinander kennzeichnet, nicht zu schwer und somit eventuell 
belastend für Seren wird. 
Das Gegengewicht zur Arbeit und den Pflichten halten die Freiheit und das Ver-
trauen, das der Vater Seren zugesteht. Wir haben also eine metaphorische Waage vor 
uns, mit der Seren das Gefühl familiärer Harmonie beschreibt, das sie empfindet. 
Dass das Materielle unwichtig ist, erwähnt Seren erneut an anderer Stelle: 
„Also ich denk ma, es kommt nicht drauf an, dass man viel bekommt jetzt von 
der Familie vom Materiellen, nur dass die Familie einen unterstützt, also morali -
sche Unterstützung, ja, machts was, wir helfen euch, so weit's geht. Also mein 
Vater hat sich auch nicht hingesetzt und mit mir Mathematik gelernt oder mir 
Nachhilfemöglichkeiten gegeben.“ (8:11-15)
Aus der heutigen Sicht,  denkt sich Seren, dass es nicht das Materielle ist, welches 
dazu führt, dass alle Kinder eine Ausbildung gemacht haben. Es geht primär darum, 
dass die Familie moralische Unterstützung bietet. Der Glaube an die Kinder, dass sie 
es schaffen werden (8:10). Dass sie materiell wenig bekam, macht sie auch daran fest, 
dass  sie  keine  Nachhilfemöglichkeiten  bekam.  Auch  in  den  Unterrichtsfächern  be-
kommt Seren keine Hilfe von ihrem Vater, weil die Möglichkeit dadurch beschränkt ist, 
dass ihr Vater eine kurze Bildungslaufbahn hatte. 
Die moralische Unterstützung nennt Seren „das Menschliche“.  Sie definiert  dies mit 
Werten und Normen innerhalb der Gesellschaft. 
„[…] bis zu einem bestimmten Grade sollt man auch das Menschliche geben, 
vor allem als Muslime. Wenn ich mir denke, ich mit Kopftuch fahr ohne Fahr-
schein oder ich lass meinen Dreck in der U-Bahn liegen, das gehört sich nicht,
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egal ob ich jetzt mit Kopftuch bin oder nicht. Das ist menschlich, dass es in der 
Gesellschaft das nicht gehört.“ (8:30-9:2)
Das Menschliche schreibt Seren vor allem Muslimen zu. Muslime, so wie sie eine ist, 
sollten ihrer Vorstellung nach menschlich sein. Das Menschliche verbindet Seren nicht 
nur damit, dass eine moralische Unterstützung gegeben ist, sondern auch mit Regeln, 
die innerhalb der Gesellschaft gegeben sind, die eingehalten werden sollen. Die Ein-
haltung von Regeln werden im Falle Serens mit Werten und Normen von der Familie 
weitergegeben. Indem Regeln eigehalten werden, ist man menschlich, es gibt keine 
Auseinandersetzungen, egal ob man ein Kopftuch hat oder nicht. 
Seren benutzt den Begriff der Menschlichkeit, um Wertvorstellungen zu beschreiben. 
Gleichzeitig scheint es ihre Sichtweise zu sein, mit allen Menschen gemeinsam in Har-
monie zu leben. Im Zuge der universitären Bildungslaufbahn kommt Seren erneut auf 
die Thematik des Menschlichen zu sprechen. (siehe Kapitel 6.3)
6.1.3 Zusammenfassung unter der Perspektive der Zugehörigkeitserfah-
rungen im Kontext Familie
Die erste soziale Einheit, die Seren nennt und welche als Zugehörigkeitskontext gese-
hen wird, ist ihre Familie. Mit dieser hat sie in einem Bezirk gewohnt, in dem, so sagt 
sie, nicht so viele Türken gelebt haben. Sie bringt den von ihr erwähnten Bezirk mit ei-
ner natio-ethno-kulturellen Gruppe, und zwar den „Türken“, in Verbindung, und nimmt 
dadurch eine soziale Typisierung vor. Sie selbst ist auch Türkin und bemerkt, dass es 
„damals … nicht so viele Tü… oder fast keine Türken im Xten“ gab und der Bezirk 
„heute ein Bezirk für MigrantInnen“ ist. Dass es wenige „Türken“ im Bezirk gab, scheint 
ihr aufgefallen zu sein, weil es mehr von den Menschen gab, die ihr nicht in Herkunft 
und Sprache glichen. Dieses „Wir“, welches die Familie darstellt, scheint demnach vor-
erst die Gruppe zu sein, zu der sie primär Kontakt hat und zu der sie gehört, da vorerst 
keine weiteren sozialen Kontakte erwähnt werden. Die Familie zeichnet sich durch eine 
enge Beziehung unter den Mitgliedern aus, die sich durch ein gemeinsames Ziel ergibt. 
Dieses Ziel ist, dass die Kinder eine gute Schulbildung machen sollen. Dieser Wusch 
der Eltern bzw. der Auftrag der Eltern an die Kinder resultiert aus ihren eigenen Erfah-
rungen nach ihrer Migration, als der Vater nicht mehr seinen Beruf als Schuster ausüb-
te, sondern als Maurer tätig war. 
Diese Gegebenheit ist mit dem Wissen über die Situation der „Gastarbeiter“, die einiger 
Literatur zu entnehmen ist, kompatibel. Die gesellschaftliche Situation der Arbeitsmi-
grantInnen war dadurch gekennzeichnet, dass sie in den untersten Berufspositionen 
tätig waren. (SWA 1983) So war auch Serens Vater als Maurer tätig, obwohl er in der 
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Türkei mit einem eigenen Geschäft als Schuster gearbeitet hatte. Dies legt nahe, dass 
die berufliche Qualifikation von Serens Vater seinen Stellenwert  nach der Migration 
verlor.  Dieser berufliche Abstieg führte unweigerlich zur Unterschichtung der Sozial-
struktur, sodass den ArbeiterInnen ein sozialer Aufstieg sowohl rechtlich als auch sozial 
verwehrt war. Die Folge war mangelnde Anerkennung und Distanzierung von der Mehr-
heitsgesellschaft. (SWA 1983) Da die Eltern der zweiten Generation merkten, dass der 
Beruf für das soziale Prestige eine Rolle spielt, wünschten sich die Eltern für die Kinder 
sozial geachtete Berufe, die ein gewisses Schulniveau erfordern. (SWA 1983) Diesen 
Gedanken bzw. diese Einstellung vertreten auch Serens Eltern. Da die Eltern, wie der 
erzählten Lebensgeschichte zu entnehmen ist, in der Gesellschaft benachteiligt wur-
den, wollen sie, dass ihre Kinder einen höheren sozialen Status erwerben. Ihr Ziel ist 
es, dass ihre Kinder durch Bildung eine gesellschaftliche Anerkennung erzielen. Die 
Bildung der Kinder soll den Kindern eine bessere Stellung in der Gesellschaft sichern, 
sodass ihnen die Rechte zukommen, die die Eltern nicht hatten. 
Der Vorstellung des Vaters, dass die Kinder mit einer Tasche und schönen Kleidern in 
die Arbeit gehen sollen, verdeutlicht die Stellung bzw. die soziale Position, die er für 
seine Kinder wünscht und die er auch von den Kindern fordert. Denn schöne Kleider 
sind ansehnlich, sodass den Kinder dadurch ein bestimmtes Ansehen in der Gesell-
schaft zuteilwerden könnte. Eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zu haben, d.h. in die 
Schule zu gehen und auch zu studieren, ist eine Forderung, die an die Kinder herange-
tragen wird. Studiert ein Kind nicht, dann fällt dies aus der Reihe. Seren erzählt in die-
sem Zusammenhang, dass ihr Bruder „schlimm“ war, weil er nur eine Lehre machte 
und nicht studierte. Die Eltern verlangen eine Schulbildung von ihren Kindern, und wer 
dieser Forderung nicht nachkommt, der erfüllt einen Zugehörigkeitsfaktor innerhalb der 
Familie nicht.  
Bei genauer Betrachtung wird deutlich, dass nicht Seren und ihre Geschwister 
diejenigen sind, die negative Zugehörigkeitserfahrungen in der Gesellschaft machen 
und mangelnde Anerkennung seitens der Mehrheitsgesellschaft bekommen, sondern 
die Eltern.  Dass die Eltern nicht  zu ihren Rechten kamen, führte zu einer Art  Aus-
schluss aus der Mehrheitsgesellschaft und hatte, mit Bezug auf Mecherils Ansatz ge-
sagt, mangelnde Wirksamkeit der Eltern zu Folge. Dies führt unweigerlich dazu, dass 
die Eltern ihren Kindern diese Erfahrungen ersparen möchten. In dem Falle ist Serens 
Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft nicht primär eine zunächst selbst empfundene, 
sondern, wenn überhaupt, eine übernommene negative Zugehörigkeitserfahrung. Inter-
essant an dieser Stelle ist, dass der Beruf, den der Vater nach der Migration ausübt, 
als Grund für die mangelnde Anerkennung genannt wird, nicht aber, wie meist zu hören 
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ist,  die  Herkunft  und die  daraus resultierende Diskrepanz von der  Mehrheitsgesell-
schaft. Nicht ihre natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit wird als Grund für die mangelnde 
Anerkennung seitens der Gesellschaft gesehen, sondern der Beruf. Dies würde auch 
erklären, warum die Kinder angesehenere Berufe als die Eltern ausüben sollen. 
Die mangelnde Anerkennung der Eltern seitens der Mehrheitsgesellschaft und ihre dar-
aus resultierende Forderung an die Kinder führen gleichzeitig innerhalb der Familie zu 
einem Kampf um Anerkennung. 
Die Eltern hätten gerne, dass die Kinder Medizin studiert hätten (25:13). Da dies bei 
keinem Kind der Fall ist, erwähnt Seren Folgendes: 
„Also sie sind schon stolz, würd ich jetzt nicht sagen, aber sie sind froh, dass 
nicht nur ich, sondern auch meine Brüder und meine Schwestern eine bestimm-
te gute Ausbildung erreicht haben und gemacht haben und sie dafür auch beitra-
gen konnten, ja.“ (24:8-11)
Der Stolz entspringt der (subjektiven) Gewissheit,  etwas Besonderes, Anerkennens-
wertes oder Zukunftsträchtiges geleistet zu haben oder daran mitzuwirken. 
Da Seren sagt, dass sie nicht stolz sind, würde das bedeuten, dass die Kinder die An-
erkennung nicht bekommen, die sie bekommen hätten, wenn sie bspw. Medizin stu-
diert hätten. Seren studiert, um den Erwartungen des Zugehörigkeitskontextes Familie 
zu entsprechen und somit Anerkennung innerhalb der Familie zu bekommen. 
Des Weiteren zeichnet sich Serens Beziehung zu ihrer Familie durch eine enge 
Verbundenheit aus. Mit Verbundenheit ist nicht nur ihre emotionale Bindung gemeint, 
sondern auch eine moralische Verpflichtung sowie eine Vertrautheit und eine materielle 
Verbundenheit. (Mecheril 2003a, 222) Die moralische Verpflichtung, die als Einhaltung 
von bspw. Prinzipien verstanden werden könnte, ist der Versuch, den Anforderung der 
Eltern gerecht zu werden. Neben der emotionalen Bindung, die in dieser Familie prinzi-
piell gegeben zu sein scheint, ist die Vertrautheit ein wichtiger Aspekt in diesem Kon-
text. Denn Seren nimmt aufgrund der Krankheit ihrer Mutter die Rolle als Schwester 
und Mutter für die Geschwister ein sowie die Rolle einer Freundin, mit der der Vater re-
den kann. Gleichzeitig kann auch dies als moralische Verpflichtung gesehen werden, 
die Vertrautheit erzeugt. Die gegenseitige moralische Unterstützung innerhalb der Fa-
milie ist für Seren der Grund, dass sie und ihre Geschwister erfolgreiche Bildungswege 
gehen. Füreinander da zu sein und sich gegenseitig zu unterstützen, dort, wo ein Mit-
glied nicht weiterweiß, ist auch ein Aspekt, der die Familie auszeichnet. 
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6.2 Serens Schullaufbahn − „Ich war die einzige Türkin.“
Die nun folgenden Passagen sind Teile von Serens Eingangserzählung. Wie zu sehen 
sein wird, besteht die Eingangserzählung hauptsächlich aus ihrer Schullaufbahn. Seren 
erwähnt, nachdem sie sich und ihre Familie in einem Bezirk verortet, aus ihrer Volks-
schulzeit. Wie in der vorherigen Darstellung bereits erwähnt wurde, gab es nicht viele 
TürkInnen in dem Bezirk, in dem Seren mit ihrer Familie lebte. Dass es wenige Men-
schen mit türkischem Migrationshintergrund gab, spiegelt sich auch in der Volksschul-
zeit von Seren wider. Sie erzählt: 
„Ich war die erst... einzige Türkin in der ganzen Schule. Volksschule XY-Straße. 
Das ist jetzt eine bilinguale Schule geworden. Ja, ich kann mich erinnern, dass 
ich damals oft dann übersetzen musste (lächelt), mal für eine unsere Direktorin.“ 
(1:8-10)
In der Volksschule ist Seren die einzige Türkin. Aufgrund dessen, dass sie Türkin ist, 
kommt ihr eine besondere Position in der Schule zu. Sie besitzt nämlich im Gegensatz 
zu ihren MitschülerInnen die Kompetenz, sowohl Türkisch als auch Deutsch zu spre-
chen. Demnach fungiert sie als Übersetzerin zwischen Direktorin und Eltern türkischer 
Herkunft. Die Rolle der Übersetzerin übernimmt Seren wahrscheinlich nicht freiwillig, 
weil sie sagt, dass sie „übersetzen musste“. Der Begriff „musste“ kann als verpflichtend 
oder gezwungen interpretiert werden, sodass Seren keinen Spaß daran hat.
An einer weiteren Stelle im Interviewtext kommt die Biographieträgerin erneut auf die 
Thematik, als Übersetzerin zu fungieren, und auf die Thematik Bezirk zu sprechen, und 
sagt: 
„Ja, ich kann mich an eine Szene erinnern, wo damals eine Mutter mit einem 
Jungen gekommen ist,  eine türkische, und ich dann auch kurz behilflich sein 
musste, weil sie nicht so gut Deutsch verstand […]“ (3:1-3)
Erst durch die Erwähnung dessen, dass die Mutter eine türkische Mutter ist, führt Se-
ren an, dass sie „kurz behilflich sein musste“. Serens Hilfe wird also dann herangezo-
gen, wenn Hilfe darin gebraucht wird, um sich mit einer Türkisch sprechenden Person 
zu verständigen. Seren bekommt diese Aufgabe, weil auch sie für die Direktorin eine 
Türkin ist, die Seren aufgrund ihrer Sprachkenntnisse mit diesem Fall verbindet. Seren 
wird automatisch mit einer Türkisch sprechenden Mutter in Verbindung gebracht. Die 
Verbundenheit wird hierbei an der Sprache festgemacht. Gleichzeitig wird Seren auch 
mit der Direktorin verbunden, da sie durch die Übersetzung auch die Sprache spricht, 
mit der sie sich mit der Direktorin verständigt, und sich auf einer Ebene wiederfindet. 
Türkin zu sein und Deutsch zu sprechen kennzeichnet Serens Kompetenzrolle, die ihr 
zugeschrieben wird, weil sie sich von den restlichen SchülerInnen unterscheidet und 
somit von der mehrheitlichen Norm abweicht. Seren wird unter diesem Umstand so-
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wohl zur türkischen Mutter zugehörig gesehen als auch zur Direktorin. Diese Gegeben-
heit ist gleichzeitig auch ein prekärer Zustand. 
Sie wird durch die Sprache zugehörig gemacht und macht sich selbst zugehörig, indem 
sie angibt, dass sie die einzige Türkin war und keine weiteren in der Schule sind, die 
wie sie sind. Obwohl sie für eine türkische Mutter übersetzte spricht Seren davon, dass 
sie die einzige Türkin in der Schule war. Das liegt daran, dass sie zwar ein Mal für eine 
türkische Mutter übersetzte deren Sohn in die selbe Schule gehen sollte, jedoch die 
Schule wieder verließ, so dass Seren die einzige Türkin blieb. 
Auch über den Bezirk, in dem sie lebte, gibt sie in der selbigen Erzählung folgenden In-
halt: 
„[…] weil ich, weil ich damals die einzige Türkin war, und wenn ich jetzt schau, 
wo XBezirk jetzt  doch jetzt  ein Randbezirk ist.  O.k.,  wir  haben vielleicht  jetzt  
nicht so sehr in dem Bezirk gewohnt, wir haben Xter, Yter Bezirk gewohnt, Gren-
ze, weißt du, auf der XY, vielleicht kennst das. XY, in dem Bereich haben wir ge-
wohnt, und ich habs jetzt nie so empfunden damals, dass da sehr viele Auslän-
der waren. Aber, es kommt vielleicht drauf an, wo man im Xten wohnt. Ich hab 
eine sehr schöne Zeit gehabt, damals in der Schule auch. Ich kann mich eigent-
lich nicht beklagen […]“ (3: 7-13) 
Es scheint für Seren wichtig zu sein, den Wandel des Bezirkes, den sie darin sieht, 
dass sie damals die einzige Türkin war und dieser Bezirk heute ein Randbezirk ist, weil 
er vermehrt von MigrantInnen bewohnt wird, zu erwähnen. Den Bezirk heute als Rand-
bezirk zu bezeichnen, scheint Seren den Anlass zu geben, sich und dieses „Wir“, von 
dem die Rede ist, von dem Bezirk zu distanzieren. Dies äußert sie darin, dass sie „viel-
leicht nicht so sehr in dem Bezirk“ gewohnt haben. Es macht den Eindruck, als wolle 
Seren sich und auch ihre Familie aus heutiger Sicht mit dem jetzigen Randbezirk nicht 
identifizieren wollen, obwohl sie sich mit dem Bezirk in der Zeit, als er noch kein Rand-
bezirk war, sehr wohl identifizieren konnte, da sie sich gleich als eine der wenigen Tür-
kInnenin dem Bezirk verortet darstellte. Die genaue Angabe, wo sie gewohnt haben, 
und zwar an der Grenze zwischen zwei Bezirken, bestätigt, dass sie nicht „so sehr“ in 
dem Bezirk gewohnt haben. Sie habe nicht empfunden, dass es an der Grenze viele 
Ausländer gab. 
Während sie bislang von MigrantInnen oder TükInnen gesprochen hat, verwen-
det sie das erste Mal den Begriff „Ausländer“ in Verbindung mit dem Randbezirk. Die-
ser Begriff wird heutzutage seltener verwendet, weil er eine abwertende Konnotation 
hat. Während sie für sich selbst die Begriffe Migrantin und Türkin verwendet, weist der 
Begriff  der Ausländer für die Menschen im Randbezirk eine Distanzhaltung bzw. Di-
stanzierung auf. Sie ist keine Ausländerin, da sie sich nicht so betitelt, aber sie ist eine 
Türkin oder Migrantin.
55
Sie habe damals eine schöne Zeit gehabt, sie könne sich eigentlich nicht bekla-
gen. Laut ihrer Erzählung wird angenommen, dass sie sich deswegen nicht beklagen 
kann, weil es nicht so viele „Ausländer“ in dem Bezirk gab, in dem sie wohnte. Sie be-
klagt sich nicht,  dass es wenige Ausländer gab. Im Gegenteil,  sie hatte sogar eine 
schöne Zeit. Sie gehört aus heutiger Sicht diesem Bezirk nicht an. Nicht „so sehr“. Sie 
ist auch keine Ausländerin, sondern eine Türkin bzw. Migrantin.
Der Aussage, dass sie sich nicht beklagen kann, fügt sie Folgendes hinzu: 
„[…]  und  einmal,  dass  wir  zum  Beispiel  im  mittleren  Stockwerk  einen  ganz 
großen Kranz aufgehängt gehabt haben, zur Adventszeit, und dann gesungen 
haben.“ (3:1-15)
Dass sie sich nicht beklagen kann, liegt vielleicht auch daran, dass sie, auch wenn es 
wenige Türken gab, leicht Anschluss in der Schule fand. Sie schloss sich zur Weih-
nachtszeit  der  Mehrheit  an  und sang  Lieder  zur  Adventszeit.  Hier  kommt  keinerlei 
Fremdheitsgefühl zu tragen. Die Adventszeit ist die Weihnachtszeit, in der die Christen 
die Geburt Jesu feiern. Seren ist jedoch Muslimin. Hier zeigt sich, dass sie sich mit 
dem natio-ethno-kulturellen Kontext Österreich vereinbaren konnte. 
Von  der  Volksschulzeit  macht  sie  einen  Sprung  in  die  Hauptschulzeit.  Den 
Übergang vollzieht sie in folgender Form: „Ja, 4 Jahre sind schnell vergangen.“ 
Wie dieser schnelle Übergang gedeutet werden kann, ist nicht eindeutig. Es kann da-
mit gemeint sein, dass sie leider schnell vergangen sind oder dass sie sie schnell hin-
ter sich gebracht hat oder sie einfach nicht länger darüber reden möchte. Die letzte An-
nahme scheint im Zusammenhang des Interviews eher der Fall zu sein, weil sie trotz 
Nachfrage bloß eine Sequenz erzählt,  die sie mit  der Volksschulzeit  verbindet,  und 
zwar, dass sie die einzige Türkin war und übersetzen musste. In der Hauptschule er-
eignet sich genau das Gegenteil.
6.2.1 „Wir waren alle MigrantInnen“
„Dann bin ich in die Hauptschule gegangen, in die XY-Gasse im Yten. War auch 
sehr interessant. Da war eine einzige Österreicherin in unserer Klasse, wir wa-
ren alle Migranten. Das war (xxx) unterschiedlicher Kontrast.“ (1:12-14)
In die Hauptschule ging Seren in einem anderen Bezirk als zur Volksschulzeit. Mit der 
genauen Angabe von Bezirk und Gasse teilt  sie erneut  eine bestimmte Vorstellung 
über diesen Ort und will dadurch vielleicht auch eine Vorstellung dessen in der Inter-
viewerin auslösen. Gleichzeitig kann die Angabe des Bezirkes als Vergleich zum Bezirk 
dienen, in dem sie in die Volksschule ging. Seren findet es „auch“ interessant, denn 
plötzlich ist sie nicht mehr die einzige Türkin in der Klasse. Das kann auch so gedeutet 
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werden, dass die Volksschulzeit für sie interessant war, weil sie die einzige Türkin war. 
Die Hauptschulzeit ist jedoch auch interessant, weil es nur eine Österreicherin gibt und 
alle anderen MigrantInnen sind. „Wir waren alle Migranten.“ Diese Aussage betont sie 
sehr stark. Im Gegensatz zur Volksschule erwähnt sie das Wort „wir“. Zwar ist nicht 
klar, welcher Herkunft alle MigrantInnen waren, aber Seren ist ein Teil dieses Wir, wäh-
rend die Österreicherin die einzige Österreicherin bleibt. Seren ist im Gegensatz zur 
Volksschule auf der Seite der Mehrheit, während die Österreicherin zur Minderheit in 
der Klasse gehört, wie es einst Seren erlebte. Für Seren war das ein „unterschiedli-
cher“ Kontrast. Dieser Kontrast scheint von Seren inszeniert worden zu sein, d.h be-
wusst eingeführt worden zu sein, um der Zuhörerin den großen Unterschied den sie er-
lebte auch deutlich zu machen. 
Auch zur Hauptschulzeit erzählt Seren trotz Nachfrage nicht viel. Jedoch scheint ihr ein 
Schulausflug in der Zeit wichtig gewesen zu sein: 
„Ja, es war interessant, es war schön, weil wir mit zwei Klassen gefahren sind. 
Ja, es war auch etwas Schönes, hinfahren zu dürfen, ja? Ich glaub, das war 
auch ein Erlebnis. Dürfen von den Eltern aus, vom Finanziellen aus, und unser 
ich glaub erinner, unser Klassenvorstand hat uns auch sehr geholfen, so Anträ-
ge auszufüllen, wo man das gesponsert bekommen hatte. Ich weiß nicht von wo 
genau, vom Magistrat oder so, glaub ich, damals, ja, es war dann schon was 
Schönes, mitfahren zu dürfen.“ (4:8-13)
Seren sagt nicht, dass ihre Klasse mit zwei weiteren Klassen bei der Klassenfahrt da-
bei war. Sie sagt, dass „wir“ mit zwei Klassen gefahren sind. Das „Wir“ scheint hier für 
die MigrantInnen zu stehen, die sie auch im vorherigen Absatz als „wir“ bezeichnet. 
Ihre Klasse, die sie mit „wir“ vertritt. Es scheint einmal vorgekommen zu sein, dass sie 
nicht mitdurfte. Deswegen erlebt sie es eventuell als „schön“. Denn sie weiß vielleicht, 
wie es ist, nicht mitfahren zu dürfen, und dass es eher nicht schön ist. Dürfen bedeutet, 
eine Erlaubnis zu bekommen. Seren bekam die Erlaubnis von ihren Eltern. Um mitfah-
ren zu dürfen, brauchte sie finanzielle Unterstützung. Ihr Klassenvorstand half ihr, die 
Formulare auszufüllen. Sie bekam Unterstützung. Unser Klassenvorstand half  „uns“, 
sagt sie. Das „Uns“ könnte für die Familie und Seren stehen. Gleichzeitig besteht aber 
auch die Annahme, dass Seren nicht die Einzige war, die Finanzielle Unterstützung ge-
braucht hat, sondern auch andere SchülerInnen, sodass Seren von „unser[em] Klas-
senvorstand“  spricht.  Wieder  erwähnt  sie,  dass es schön war,  mitfahren zu dürfen. 
Dass sie mitfahren darf, bedeutet, dass sie nicht alleine in der Schule sein muss, son-
dern als Teil der Klasse ein Erlebnis teilen kann. Mitzufahren scheint keine Selbstver-
ständlichkeit gewesen zu sein. 
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Von dieser kurzen Hauptschulsequenz und dem Kommentar, dass sie eine flei-
ßige Schülerin war, wechselt Seren in die Thematik der weiterführende Schule, und 
zwar der Handelsakademie.
6.2.2 „Nur dass wir jetzt eine höhere Schule besuchen“
„Ja, war ich fleißige Schülerin, und dank unseres Klassenvorstandes, die uns 
dazu angeregt hat, in die Handelsakademie zu gehen, den Tag der offenen Tür 
zu besuchen,  haben es mit  drei  Freundinnen gemacht  und haben uns dann 
auch UNWISSENTLICH, WAS UNS DA ERWARTET, nur dass wir jetzt eine hö-
here Schule besuchen, weils auch unsere Eltern wollten und unsere Geschwis-
ter. Haben wir uns angemeldet.“ (1:15-19) 
Dieser Lebensabschnitt von Seren ist durch Fremdbestimmung gekennzeichnet, denn 
Seren und ihre Freundinnen werden von der Lehrerin angeregt, zum Tag der offenen 
Tür der Handelsakademie zu gehen. Dieser Besuch führt dazu, dass sich Seren und 
ihre Freundinnen für die HAK anmelden, „unwissentlich“, was sie da erwartet. Seren 
hat sich auf etwas eingelassen, wovon sie nichts wusste. Es ging lediglich darum, eine 
höhere Schule zu besuchen, weil es Seren und die Freundinnen wollten, aber gleich-
zeitig AUCH, weil es die Eltern und Geschwister wollten. Sie spricht von einem „Uns“. 
Sie war nicht die Einzige, deren Eltern wollten, dass sie eine höhere Schule besucht. 
Auch ihre Freundinnen, die Migrantinnen sind, haben Eltern und Geschwister, die den 
Besuch einer höheren Schule wollen. 
Sich unwissentlich anzumelden blieb für Seren nicht ohne Folgen. Sie erzählt: 
„Gut, erstes Jahr total schlecht. Ich war die Einzige in der Klasse, ich wurde von 
meinen Freundinnen gedrängt, weil ich Spanisch ausgewählt hatte als Fremd-
sprache. Ich hab mir sehr schwergetan. Es war dann wirklich auf einmal zu viel. 
Vielleicht  hab ich auch nicht  so viel  Background gehabt wie  vielleicht  Stud... 
Schüler aus einem Gymnasium. Ja, ich bin dann umgestiegen (xxx) in die Han-
delsschule. Drei Jahre hab ich das gemacht, war ganz o.k. mit der Klasse, erste 
Klasse waren wir eine reine Mädchenklasse. Dann hab ich, dann wollt ich ei-
gentlich nichts mehr mit Wissenschaft und Wirtschaft zu tun haben. Hab mich 
angemeldet für die XY-Gasse Pädagogisches Institut Kindergartenpädagogik.“ 
(1:18-25) 
Das erste Jahr lief für Seren total schlecht. Mit „total“ umschreibt sie ihre gesamte Er-
fahrung. Nicht nur eine Sache scheint schlecht gelaufen zu sein, sondern alles. Sie ar-
gumentiert, dass sie Spanisch als Fremdsprache gewählt hat. Anscheinend nicht, weil 
sie selbst es wollte, sondern, weil sie von ihren Freundinnen gedrängt wurde. Nicht aus 
eigenem Willen, sondern fremdbestimmt wählt  sie das Fach, mit  dem sie sich sehr 
schwertut. Auf einmal ist es ihr dann zu viel. Es scheint, als sei Spanisch dann der Gip-
fel gewesen. Das, was noch gefehlt hat, damit es wirklich zu viel wurde. Dass es zu 
viel wurde, rechtfertigt Seren damit, dass sie „vielleicht“ weniger Background hatte als 
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Gymnasiasten.  Das „vielleicht“  lässt  anzweifeln,  ob dies  der  tatsächliche Grund für
Serens‚ Scheitern‘ war. 
Ab diesem Zeitpunkt wird Seren aktiv, indem sie selbstbestimmend in die Han-
delsschule wechselt. Drei Jahre geht sie in die Schule und mit der Klasse war es „o.k.“ 
O.k. bedeutet weder gut noch schlecht. Sie betrachtet die Situation objektiv. Es gibt sie 
selbst und die Klasse. Das Einzige, was sie mit der Klasse gemeinsam hat, ist, dass 
sie und der Rest im ersten Jahr alle Mädchen sind. Es ist keine Rede von MigrantInnen 
oder ÖsterreicherInnen. Sie überspringt die drei Jahre, indem sie kein Wort darüber 
verliert, und kommt gleich auf den Punkt, dass sie nichts mehr mit Wissenschaft und 
Wirtschaft machen wollte. Bislang war der wirtschaftliche Zweig einer, der ihr vorgege-
ben wurde. Diesmal nimmt sie ihre weitere Bildung selbst in die Hand und entscheidet 
sich gegen die Wirtschaft und stattdessen für etwas anderes. Sie wird zur Akteurin ih-
rer Lebensgeschichte. Sie entscheidet sich für einen ganz andern Zweig, und zwar für 
die Kindergartenpädagogik. Ein Zweig, der mit Menschen und Kindern zu tun hat und 
auch viel Praxis beinhaltet. Genau das Gegenteil von dem, was sie bis dahin gelernt 
hat. Jedoch kommt es anders, als Seren, so lässt es sich vermuten, denkt. Sie führt 
ihre Erzählung wie folgt fort:
6.2.3 „Ich steh da ohne Schule − ein Jahr wird umsonst vergehen“
„Nur ich glaub ich hab mich nicht sehr gut vorbereitet oder war auch nicht in dem 
Bereich sehr qualifiziert oder gut. Ich hab die Prüfung einfach nicht geschafft. 
Gut, dann war ich sehr traurig und hab mir gedacht, was mach ich jetzt? Ja, kurz 
vor Schulbeginn, ICH STEH DA OHNE SCHULE. Ich war sehr deprimiert, ja, 
und meine Schwester hat gesagt, ja, mach dir keine Probleme und so. Meld dich 
für den Aufbaulehrgang an.“ (1:26-31)
Seren jedoch glaubt nur, dass sie sich nicht sehr gut vorbereitet hat, und zweifelt an ih-
rer Qualifikation im Bereich der Kindergartenpädagogik. Als ihre Eltern für sie einen 
Weg vorgegeben haben, ist  sie daran gescheitert,  sie musste in die Handelsschule 
wechseln, und diesmal scheitert sie auf dem Weg, den sie selber gewählt hat, sodass 
Selbstzweifel aufkommen. Die Aussage „Ich habe die Prüfung einfach nicht geschafft“ 
vermittelt den Eindruck, als könne sie sich gar nicht genau erklären, warum sie es nicht 
geschafft hat. Die Folge des Nicht-Bestehens ist Traurigkeit, die sich aber nicht darauf 
konzentriert, dass Seren die Aufnahme nicht geschafft hat, sondern darauf, dass sie 
vor der Situation steht, keine weitere Schule zu finden. Sie sagt, dass sie sehr traurig 
war, und gleichzeitig sucht sie eine Beschäftigung bzw. eine andere Schule, denn sie 
fragt sich, „was sie jetzt macht“ . Ihre in einem lauten und entsetzten Ton gegeben Aus-
sage, dass sie „ohne Schule dasteht“, steigert ihre Traurigkeit in eine Art Verzweiflung 
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und Aussichtslosigkeit, welche Seren als „Depression“ bezeichnet. Damit drückt Seren 
aus, dass die Situation eine psychische Belastung für sie ist.
Die Folge ist, dass Seren ihre aktive Rolle als selbstbestimmte Person abgibt 
und ihre Schwester für sie die Zügel in die Hand nimmt und ihr rät, dass sie keine Pro-
bleme machen und sich für den Aufbaulehrgang anmelden soll. Die Entscheidung, für 
welche Schule sich Seren anmeldet, wird an keinen praktischen Überlegungen oder ei-
genen Berufswünschen festgemacht. Es zählt nur, dass eine weitere Schule besucht 
wird.
Die Interviewerin fragt Seren, warum sie traurig war, weil sie die Prüfung für die Kinder-
gartenpädagogik nicht geschafft hat. Seren antwortet wie folgt:
„Na, traurig in dem Sinne, dass ich dann ohne Schule dagestanden bin. In dem 
Sinne. Nicht, dass ich die Schule nicht geschafft habe, […]. Und ich hab mir ge-
dacht, was mach ich jetzt? EIN JAHR WIRD UMSONST vergehen, wenn ich kei-
ne Schule hab. Und das wollt ich dann doch nicht […]. Alle sind irgendwo unter-
gekommen, Freunde und so, und ich jetzt ohne Schule da, das wollt ich dann 
doch nicht. Und arbeiten wollt ich auch nicht. … ich wollt schon was Schulisches 
machen, halt Weiterbildung und so, auch meine Eltern wollten das immer, des-
wegen war ich traurig, weil ich nicht gewusst habe, was ich jetzt machen soll … 
Und ich war so traurig, weil meine Eltern haben gesagt, ja, schau weiter, und 
meine Schwestern haben gesagt, schau, dass du dich anmeldest für den Auf-
baulehrgang, weil das war dann für mich die Möglichkeit, was ich weiter machen 
konnte.“ (4:17-5:2)
Seren ist nicht traurig, weil sie die von ihr gewählte Schule nicht besuchen kann, son-
dern weil sie ohne Schule dasteht. Dass die Folge der nicht bestandenen Aufnahme-
prüfung die sein könnte, dass sie ein Jahr lang auf keine Schule gehen kann, wird als 
Zeitverlust bzw. Lücke in ihrer Bildungslaufbahn gesehen. 
Ihr Gedanke ist, dass sie ohne Schule dasteht. Demnach geht es ihr um den Besuch 
einer beliebigen Schule und nicht darum, eine bestimmte Schule zu besuchen. Da sie 
sagt, dass sie keine Schule hat, scheint ihr etwas zu fehlen, weil sie es nicht besitzt. 
Sie steht da, vielleicht alleine, und hat keine Schule. Schule ist etwas, was sie haben 
muss. Dazustehen ohne Schule ist eine Art Ausnahmezustand. Sie vergleicht ihre Si-
tuation mit ihren Freunden. Während diese eine Schule haben, hat sie keine. Und das 
wollte sie nicht. Wenn schon alle Freunde eine Schule haben, dann darf sie anschei-
nend auch von sich aus nicht als Einzige ohne Schule dastehen. Es macht den Ein-
druck, als wolle Seren mit Freunden mithalten, weil diese vollbringen, was sie eventuell 
in dem Moment nicht vollbringen kann, und zwar den Wunsch der Eltern zu erfüllen. 
Das heißt, dass Seren einerseits mit den Freunden mithalten will und andererseits den 
Erwartungen der Eltern entsprechen möchte. Wenn sie keine weitere Schule besuchen 
würde, würde sie sich von den Freunden unterscheiden und den Wunsch der Eltern 
nicht  erfüllen.  Sie entscheidet selbstständig, dass sie nicht arbeiten, sondern etwas 
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Schulisches machen will,  weil es auch die Eltern wollen. Deswegen war sie traurig. 
Also kann Serens Situation so gedeutet werden, dass sie traurig ist, dass sie das, was 
ihre Eltern von ihr wollen, nicht erbringen kann, und zwar eine Schule zu besuchen. Da 
sie in dieser Zeit planlos ist, braucht sie eine Orientierung, und zwar eine schulische 
Orientierung. Sie weiß nicht, was sie machen „soll“. Das Sollen steht für die Motivation 
durch andere. Diese bekommt sie durch ihre Eltern und ihre Schwester, die meinen, 
dass sie weiterschauen und sich für den Aufbaulehrgang anmelden soll. Dieser schuli-
sche Werdegang ist keiner, den sie selbst gewählt hat. Noch macht es den Anschein, 
dass die Schule bewusst gewählt wurde. Es handelt sich eher um eine Art Retter in der 
Not,  welcher  dazu  beiträgt,  dass  Seren  ihre  Position  als  studierende  Tochter  und 
Freundin sichern bzw. beibehalten kann. 
6.2.4 „Damit ich ja noch die Matura hab“
Seren erzählt  in  Folge,  dass sie sich für  den Aufbaulehrgang angemeldet  hat,  und 
schildert ihre Gedanken, die sie beim Besuch dieser Schule hatte: 
„[…] also kurz vor Schulbeginn hab ich mich dann angemeldet in der XY-Gasse. 
Gut, dann hab ich mich durchgebissen noch die drei Jahre. Damit ich ja noch die 
Matura hab und weitermachen kann. Gut, ich hab aber nicht genau gewusst, 
was ich wirklich machen möchte. Weil Wirtschaft war ehrlich gesagt nichts für 
mich. Ich konnt nix mit Zahlen anfangen und mim Ganzen. Ich hab die letzten 
zwei Schuljahre eh ein Freifach gewählt, PPP, also Philosophie und Psycholo-
gie. Das hat mich sehr interessiert … Ich hab dann auch in dem Bereich dann 
maturiert als Wahlfach.“ (1:31-2:5)
Kurz vor Schulbeginn meldet sich Seren in der XY-Gasse für die Schule an und beißt 
sich durch. Das Durchbeißen kann dafür stehen, dass sie sich durch die Schule durch-
gekämpft hat und diese ihr nicht leicht fiel. Dass sie davon spricht, dass sie „noch die 
drei Jahre“ in die Schule ging, kann bedeuten, dass noch drei Jahren zu erfüllen wa-
ren, um die Schule zu beenden. Durch diese Jahre biss sie sich durch, damit sie ja die 
Matura hat und weitermachen kann. Es geht hier nicht darum, welche Lehrinhalte der 
Aufbaulehrgang als Schule bietet und was sie lernt. Es geht ihr darum, die Matura zu 
haben und weitermachen zu können. Weitermachen bedeutet in Serens Fall, weitere 
Bildungsinstitutionen zu besuchen, so wie es auch ihre Eltern wollen. Jedoch weiß Se-
ren nicht, was sie weitermachen will. Das zeigt, dass sie sich nicht wirklich Gedanken 
darüber gemacht hat, was sie selbst eigentlich weiter studieren möchte. Es könnte dar-
aus auch ein Desinteresse abgeleitet werden. Immerhin geht sie in die Schule, weil es 
von ihr gewollt wird und sie dem zustimmt. Weil sie aber Wirtschaft nicht interessiert 
und  sie  dies  aufgrund  der  Empfehlung  von  Lehrerin  und  Eltern  sowohl  in  der 
HAK/HASCH und im Aufbaulehrgang durchmachen muss, entscheidet sie sich aus ei-
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genem Willen für ein Freifach, und zwar für PPP. Das hat sie, sagt sie, „sehr interes-
siert“. Das erste Mal fallen das Wort Interesse und das Wort „sehr“. Das Wort sehr 
kann auch übersetzt werden als „besonders“ und „überaus“. Es interessiert sie so sehr, 
dass sie sogar in dem Bereich maturiert. Sie betont jedoch, dass es ein Wahlfach war. 
Das könnte darauf hindeuten, dass sie in etwas maturiert hat, das sie selbst wählen 
konnte, und darin auch Erfolg hatte. Dies würde als Kontrast zum bisherigen Scheitern 
gesehen werden. Ein Erfolg, der von ihr ausging. 
Aufgrund ihres Wahlfaches entscheidet sie sich nach dem Aufbaulehrgang, etwas mit 
Menschen zu machen. Das erläutert sie wie folgt: 
6.2.5 „Gut, ich hab mich dann entschieden, irgendwas mit Menschen zu 
tun, aber was?“
„Gut,  ich hab mich dann entschieden. Irgendwas mit  Menschen zu tun,  aber 
was? Da hab ich drei Schienen gehabt. Entweder Pädagogik, Psychologie oder 
PPP als Lehramt. Gut, Psychologie war mir ehrlich gesagt zu // emotional, weil  
meine Familie und so haben gesagt, das ist nichts für dich, das ist sehr anstren-
gend, das kannst du nicht verkraften als Person, weil ich mich das dann auch al-
les mitnimmt. Ja, Lehramt hab ich mir gedacht, o.k., könnt ich irgendwann mit  
Kopftuch arbeiten? Gibt’s da Berufsmöglichkeiten? O.k., hab i ma dacht, Päd-
agogik, da gabs damals mit dem Zweitfach Sonder- und Heilpädagogik. Das hat 
mich sehr interessiert ehrlich gesagt. Deswegen hab ichs auch zu einem Teil ge-
nommen, weil mich das irgendwie fasziniert hat dieser Themenbereich und ich 
als türkische Migrantin in dem Bereich was machen wollte, wo ich dann auch un-
seren Migranten vielleicht behilflich sein könnte. Hab ich das genommen.“ (1:28-
2:15)
Statt sich in Zukunft wie bisher mit Zahlen zu beschäftigen, entscheidet sie sich dafür, 
etwas mit Menschen zu tun. Tun ist ein aktives Wort und kann so gedeutet werden, 
dass sie etwas mit Menschen unternehmen, machen, durchführen möchte. Sie will ak-
tiv sein. Das könnte damit zusammenhängen, dass sie bislang in ihrer Bildungslauf-
bahn recht passiv war, außer bei der Entscheidung, Kinderartenpädagogin zu werden, 
wo sie jedoch enttäuscht wurde. Sie weiß, in welche Richtung sie geht, aber genau 
weiß sie noch nicht, worin ihre Tätigkeit bestehen soll. Sie macht den Eindruck, dass 
sie nur weg von der Wirtschaft will. Und indem sie sich gegen die Wirtschaft und die 
Zahlen entscheidet, entscheidet sie sich für etwas, das mit Menschen zu tun hat, und 
zwar PPP. Eine genaue Vorstellung dessen, was sie machen möchte, fehlt ihr, aber 
Hauptsache, sie macht weiter. Obwohl Seren die drei Zweige, Psychologie, Philoso-
phie und Pädagogik, selbst bestimmt, wird sie in ihrer Entscheidung von außen gelei-
tet. Zunächst meint Seren, dass ihr Psychologie zu emotional war. Es kann sein, dass 
sie diese Perspektive aus heutiger gegenwärtiger Sicht hat, denn im Laufe des Inter-
views erwähnt sie, dass ihre Mutter eine psychische Krankheit hat. Ihre Familie meint, 
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sie kann Psychologie nicht verkraften. Wahrscheinich hängt dies auch mit ihrer Mutter 
zusammen. Ohne den Lehrinhalt und das Studium zu kennen, wird diese Annahme ge-
troffen. Die Familie kommt in der Orientierungsphase wieder ins Spiel. Diesmal dient 
sie dafür,  sich gegen die Psychologie zu entscheiden. Gegen das Lehramtsstudium 
entscheidet sie sich selber. Sie denkt nämlich an die Zukunft und überlegt, ob sie mit 
einem Kopftuch arbeiten kann. Anscheinend gibt/gab es soziale Gegebenheiten, die 
sie daran zweifeln lassen, dass sie mit einem Kopftuch als Lehrerin arbeiten kann. Be-
vor sie den Weg einschlägt, beendete sie ihn aufgrund der Annahme einer fehlenden 
Akzeptanz  ihres  Kopftuches.  Sie  stigmatisiert  sich  selbst  durch  ihr  Kopftuch  und 
schließt sich selber vom Arbeitsleben als Lehrerin aus. Sie scheint daher anzunehmen, 
dass sie in dem Falle nicht zu der Gruppe von Menschen gehört die problemlos akzep-
tiert werden. Also entscheidet sie sich für Pädagogik. 
Sie sagt, sie habe Pädagogik zum einen Teil wegen der Fächerkombination ge-
wählt, weil Sonder- und Heilpädagogik sie fasziniert und weil sie als „türkische Migran-
tin“ in dem Bereich etwas machen will, wo sie „unseren Migranten“ vielleicht behilflich 
sein kann. Sie spricht von „zum einen Teil“, aber zum anderen Teil lässt sie aus. Ihren 
Migrationshintergrund sieht sie als Kapital. Sie will mit ihrem gewählten Studium Mi-
grantInnen helfen.  Vielleicht  war  das Übersetzen in  der Volksschule doch eine ein-
schlägige Erfahrung. Sie möchte vielleicht gebraucht werden bzw. ihre Kompetenz, die 
ihr bereits in der Volksschule zugeschrieben wurde, weiter ausführen. Sie als „türkische 
Migrantin“ will MigrantInnen helfen. Sie redet von „unseren Migranten“. Migranten sieht 
sie als ein Teil von uns. Mit uns meint sie wohl die Mehrheitsgesellschaft. Indem sie 
dies sagt, trennt sie die Mehrheitsgesellschaft, zu der sie ihrer Sicht nach gehört, von 
den MigrantInnen, denen sie helfen will. MigrantInnen sind Menschen, die zu uns ge-
hören. Obwohl sie selbst Migrantin der zweiten Generation ist, hebt sie sich durch das 
Studium in die Position der Helfenden und sieht MigrantInnen in der Position derer, die 
Hilfe brauchen. 
6.2.6 Zusammenfassung unter der Perspektive der Zugehörigkeitserfah-
rungen im Kontext Schule
Wie im vergangenen Kapitel über die Beziehung zur Familie erwähnt wurde, gab es in 
dem Bezirk, in dem die Familie lebte, wenige Türken. Dies zeichnet sich auch in Se-
rens Volksschulzeit ab, wo sie die einzige Türkin ist und daher als Übersetzerin zwi-
schen  türkischen  Familien  und  der  Direktorin  herangezogen  wird.  Beide Sprachen, 
Deutsch und Türkisch, zu sprechen, wird als Kompetenz gesehen, die ihr eine Vermitt-
lungsrolle zuschreibt. Eine Vermittlungsrolle zwischen Eltern und Mitarbeitern staatli-
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cher Institutionen wie zum Beispiel der Direktorin. (Streissler 2009, 200) Indem Seren 
als Übersetzerin herangezogen wird, wird sie seitens der Direktorin dem natio-ethno-
kulturellen Kontext Österreich zugehörig gemacht. Sie wird in diesem Kontext wirksam, 
denn sie handelt als Übersetzerin, auch wenn sie es selbst vielleicht gar nicht möchte, 
da sie davon spricht, dass sie übersetzen „musste“. Serens Handeln steht jedoch in ei-
nem besonderen Verhältnis zum Kontext, denn es entspricht den Vorgaben des sozia-
len Raumes (Sie wird herangezogen und kann übersetzen, da sie der Sprache mächtig 
ist.) und bekommt Resonanz. Dies führt im Normalfall zur positiven Zugehörigkeitser-
fahrung. Da in Serens Fall jedoch von einem „Muss“ gesprochen wird, ist diese Zuge-
hörigkeitserfahrung  eventuell  eine  unfreiwillige.  Türkisch  und  Deutsch  sprechen  zu 
können führt dazu, dass Seren von der Direktorin beiden natio-ethno-kulturellen Kon-
texten zugehörig gemacht wird. (Mecheril 2003a, 164) Sie ist in dem Falle doppeltes 
Mitglied, doppelt wirksam. Ob sie auch verbunden ist, kann aus der Erzählung nicht er-
fasst werden. (Mecheril 2003, 21) Seren bezeichnet sich in ihrer Volksschulzeit als ein-
zige Türkin, was darauf hindeutet, dass sie alleine dem natio-ethno-kulturellen Kontext 
Türkei zugehörig war und in ihrer Umgebung nicht ihresgleichen hatte. 
Während sie in der Volksschule noch „die Einzige“ ist, ändert sich das in der 
Hauptschule. Seren bezieht sich in ein „Wir“ ein, welches aus MigrantInnen besteht. In-
dem Seren sich in ein „Wir“ einbindet, zeigt sich das Element der Verbundenheit, das 
durch die Gemeinsamkeit,  die sich in  ihrer  natio-ethno-kulturellen Position und Ge-
schichte zeigt, festigt. Die Tatsache, dass die anderen SchülerInnen auch MigrantInnen 
sind, lässt Seren von einem „Wir“ sprechen. Das Merkmal, Migrantin zu sein, erzeugt in 
Serens Falle Nähe und Verbundenheit, und zwar, wenn von der Erzählung ausgegan-
gen wird, eine objektive Verbundenheit, die sich im Migrationshintergrund festmacht. 
Hier wird der Zugehörigkeitskontext zu einer sozialen Gruppe ersichtlich. Seren sieht 
sich als eine der Migrantinnen. Was diese miteinander gemeinsam haben, ist, das alle 
einen Migrationshintergrund haben und dadurch einen Faktor bilden, der ihre Zugehö-
rigkeit kennzeichnet. Des Weiteren hat Seren mit ihnen gemeinsam, dass auch die El-
tern dieser MitschülerInnen wollen, dass die Kinder in eine höhere Schule gehen. Die-
ses gemeinsame Ziel führt dazu, dass sie sich unwissentlich für eine Schule anmelden 
und gemeinsam in die neue Schule gehen. Indem Seren die einzige Österreicherin er-
wähnt, macht sie auch deutlich, dass diese nicht eine von ihr und den anderen Migran-
tInnen ist, denn sie hat keinen Migrationshintergrund.
Das zunächst als „wir“ Bezeichnete endet in der neuen Schule in einem „Ich“. Seren 
spricht nur von sich in „Ich“-Form und redet von Freundinnen, die sie dazu brachten, 
Spanisch zu wählen. Hier ist die Zugehörigkeit nicht mehr ersichtlich, denn nicht alle 
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tun sich schwer mit der Schule, sondern nur Seren, sodass sich Seren in kein „Wir“ 
einbindet und somit die Zugehörigkeit, die vorhanden war, aufgrund des unterschiedli-
chen Schulerlebens auflöst. 
Dieser Zustand führt zu einem Schulwechsel in die Handelsschule. Zwar erzählt Seren 
kaum etwas über diese Schulzeit, jedoch bindet sie sich erneut in ein „Wir“ ein, wel-
ches diesmal jedoch darin gekennzeichnet ist, dass die Klasse im ersten Jahr eine rei-
ne Mädchenklasse war. Während Seren bislang von den Eltern geleitet Schulen ausge-
wählt hat, ergreift sie nach der Handelsschule die Initiative und meldet sich für eine 
Kindergartenschule an. Hier schafft sie die Aufnahmeprüfung nicht und ist damit kon-
frontiert, eventuell ein Jahr lang keine Schule zu besuchen. Dieser Zustand macht sie 
traurig, weil sie nicht wie ihre Freunde weiter in die Schule gehen kann. Sich mit ihren 
Freunden zu vergleichen und zu erwähnen, dass diese in eine Schule gehen, sie selbst 
aber nicht, zeigt auf, dass Seren sich dadurch von ihren Freunden unterscheidet und 
gleichzeitig auch dem Wunsch der Eltern nicht nachkommen kann. Eine Schule zu be-
suchen und kein Jahr auszulassen bedeutet in Serens Fall, wie ihre Freunde unterge-
kommen zu sein und es den Eltern recht zu machen. Die Schule gehört zur Beziehung 
zwischen Seren und der Familie wie auch zwischen ihr und den Freunden. Dass die 
Freunde etwas haben und Seren nicht, führt in ihrer Vorstellung eventuell zur Differenz 
zwischen den Freunden und ihr. 
Seren schafft es jedoch mit Hilfe ihrer Schwester, sich kurzzeitig für den Aufbaulehr-
gang anzumelden. Dort maturiert sie und plant danach, etwas mit Menschen zu tun. 
Aus drei Studienrichtungen entscheidet sie sich für die Pädagogik. Von der Psycholo-
gie raten ihr die Eltern ab und von der LehrerInnenbildung wendet sie sich selber ab, 
weil sie Zweifel daran hat, dass sie mit Kopftuch als Lehrerein arbeiten kann. An die-
sem Punkt stigmatisiert sich Seren selber und geht von einer Vorstellung aus, dass 
man mit Kopftuch nicht als Lehrerin tätig sein kann. Diese Meinung schreibt sie dem 
Arbeitgeber zu.  Jedoch wird sie nicht ausgeschlossen, sondern schließt  sich selber 
aus. Sie scheint daher eine Vorannahme zu haben, dass Frauen mit Kopftuch nicht als 
Lehrerinnen tätig sein können, sodass sie sich von dieser Studienrichtung distanziert, 
ohne den Versuch zu machen.
Mit  dem Pädagogikstudium sieht  sie  die Möglichkeit,  als  türkische Migrantin 
„unseren Migranten“ zu helfen. Die anderen MigrantInnen sieht sie als einen Teil der 
Mehrheitsgesellschaft, denen geholfen werden kann. Sie sieht sich in der Position der 
helfenden Migrantin,  während die  anderen hilfsbedürftig  sind.  Seren bringt  sich mit 
dem natio-ethno-kulturellen Kontext Türkei in Verbindung, indem sie sagt, dass sie eine 
türkische Migrantin ist und türkischen Migranten helfen will. Indem sie dies betont, wird 
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auch deutlich, dass sie anderen, die keine türkischen MigrantInnen sind, nicht helfen 
wird bzw. sich hauptsächlich den MigrantInnen widmen will. Die Position, die ihr in der 
Volksschule zugeschrieben wurde, und zwar die der helfenden Person und Vermittlerin, 
scheint sie weiter verfolgen zu wollen. In diesem Falle kann ihr soziales Handeln als 
Anzeichen natio-ethno-kultureller  Zugehörigkeit  gesehen werden.  Durch ihr  Handeln 
kommt im Kontext eine Bindung zum Ausdruck, die wahrscheinlich von anderen Mi-
grantInnen angenommen wird. Mecheril nennt dies Assoziation. Gleichzeitig wäre die 
Signifikanz, wie es Mecheril nennt, gegeben, wenn ihr Handeln als Bestandteil ihrer Le-
bensrealität gesehen werden kann, dies von den anderen anerkannt wird (legitim) und 
das Handeln Wirkung hat (Affirmation). (Mecheril 2003a, 164) Das heißt, dass nicht nur 
die Tatsache, dass Seren sich als türkische Migrantin sieht und sich mit anderen Mi-
grantInnen gleichsetzt und im sozialen Zusammenhang wirksam ist, zum Zugehörig-
keitsverständnis führt, sondern auch die Tatsache, dass Seren dem Kontext verbunden 
ist, in dem Falle objektiv verbunden. 
6.3 Serens Universitätszeit: „Ich bin noch immer die Gleiche“
Serens Erzählung über ihren Entschluss, ein Kopftuch zu tragen, erzählt sie in Folge 
innerhalb der Thematik des „ Menschlichseins" und des Einhaltens von Regeln in der 
Gesellschaft wie Fahren ohne Fahrschein oder dem Dreck in der U-Bahn, den man 
nicht liegen lässt, „ob mit Kopftuch oder nicht“. (8:30-33)
IP: Ja, jetzt ist das Komische mit Kopftuch und nicht Kopftuch, weil ich war nicht 
damals mit Kopftuch, ich hab zur Zeit Uni angefangen, Kopftuch zu tragen, weil  
ichs selber wollte […] (9:6-8)
Seren trägt ihr Kopftuch seit über 10 Jahren. Jedoch sagt sie, dass es „jetzt“ mit Kopf-
tuch komisch sei. Der Begriff „jetzt“ deutet auf die Gegenwart hin, sodass die Kopf-
tuchthematik im hier und jetzt präsent zu sein scheint, „weil damals war sie ohne Kopf-
tuch“. Vielleicht ist das „Jetzt“ auf ihre jetzige Unizeit bezogen. Ihr scheint es wichtig zu 
sein, zu erwähnen, dass sie das Kopftuch selber wollte. Es war eine Entscheidung aus 
freiem Willen.  Dass sie  verdeutlicht,  dass  sie  es  selber  wollte,  impliziert,  dass der 
Wunsch nicht von außen an sie herangetragen wurde. Serens Entscheidung, ein Kopf-
tuch zu tragen, führt beim Besuch ihrer Lehrerin zu einer Reaktion, die durch das Kopf-
tuch ausgelöst wird, jedoch ihre Persönlichkeit betrifft: 
„Und ich dann, meine Lehrerin in der HAK besucht hab, ja Klassenvorstand, und 
sie mich mit  Kopftuch sah und sagt,  S,  was hast  du gemacht? Du warst  so 
emanzipiert  und so gescheit  und so fortgeschritten und so weiter,  mit  einem 
Blick. Für sie war das ganz komisch, dass ich jetzt auf einmal mit Kopftuch kom-
me, und ich hab gesagt, aber Frau Lehrerin, bei mir hat sich ja gar nichts geän-
dert. Ich bin noch immer die Gleiche, ich hab noch immer die gleichen Gedan-
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ken, ich hab noch immer den gleichen Weitblick, ja, weil ich immer so offen war  
für alles, und sie konnte das jetzt nicht verstehen, warum ich ein Kopftuch trage 
[…]“ (9:12-19)
Das erste Mal erwähnt Seren eine Reaktion, die sie aufgrund ihres Kopftuches provo-
ziert. Diese Reaktion bekommt sie von ihrer damaligen Klassenvorständin der HAK, die 
sie besucht. Die Lehrerin fragt Seren, was sie gemacht habe. Dieses „Was hast du ge-
macht“ klingt wie eine Ermahnung für etwas Schlimmes. Die Lehrerin sagt, dass Seren 
emanzipiert, gescheit und fortgeschritten war. Das „War“ deutet auf die Vergangenheit 
hin, in der Seren noch kein Kopftuch trug. Jetzt trägt sie eines und scheint in den Au-
gen der  Lehrerin nicht  mehr emanzipiert,  gescheit  und fortgeschritten zu sein,  was 
dazu führt, das Seren sich verteidigt, indem sie sagt, dass sie noch immer dieselbe Se-
ren sei und das Kopftuch sie nicht als Mensch verändert habe. Sie ist der Mensch, der 
sie damals war, mit denselben Gedanken. Das Kopftuch zeichnet Seren nicht aus oder 
gibt Auskunft darüber, was Seren denkt und wie Seren ist. 
Die Lehrerin jedoch versteht nicht, wie ein Mensch, wie sie es war, ein Mensch 
mit Serens Eigenschaften, plötzlich ein Kopftuch tragen kann. Die Lehrerin scheint ein 
Kopftuch für etwas zu halten, das nicht zur modernen Frau passt. Die Lehrerin scheint 
zu glauben, dass Seren das Kopftuch nicht freiwillig trägt, da sie davon spricht, dass 
Seren emanzipiert war. Für die Lehrerin ist es „komisch“, dass sie mit Kopftuch kommt. 
Komisch wird hier  im Sinne von seltsam, irritierend verstanden.  Das Kopftuch führt 
dazu, dass die Lehrerin Seren nicht mehr als dieselbe Person wahrnimmt bzw. sieht, 
die sie einst war. Stattdessen, könnte man deuten, wirft sie ihr vor, sich zum Negativen 
verändert zu haben.. 
Auch auf der Universität macht Seren die Erfahrung, dass „Leute“ aufgrund ih-
res Kopftuches oder ihrer Herkunft auf sie aufmerksam werden und Witze machen. 
6.3.1 „Mein Gott, und solche Leute studieren Pädagogik“
Nachdem Seren gefragt wurde, ob sie sich auf der Universität angenommen fühlte, 
antwortet sie: 
„Da kann ich mich an eine Situation erinnern, damals, wo ich auf der Hauptuni 
war, wo die Informationsstände waren. Bin ich hingegangen und dann irgend-
welche Leute komische Witze abge…_ Ich kann mich jetzt nicht an den Inhalt  
erinnern, ich kann mich nur an die Situation erinnern. Dass sie irgendwas gegen 
Ausländer oder gegen Kopftuch gesagt haben, ja, und ich hab mir gedacht, mein 
Gott, und solche Leute studieren Pädagogik. Also das war aber ganz, war vor 10 
Jahren, dass diese Leute das so gemacht haben. Ansonsten so wirklich sehr 
schlechte Erfahrung hab ich gar nicht eigentlich. Also wo ich in Seminaren war 
mit Professoren und so hab ich gute Erfahrungen gemacht. Es kommt immer 
drauf an, wie man sich einbringt für etwas. Wenn ich jetzt schüchtern bin und 
nichts rede, ja,  und nie etwas abgebe von mir,  dann werden die Leute doch 
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glauben, ich versteh nix. Und möcht nix machen, bin faul oder bin passiv. Es 
kommt immer drauf an, wie man sich da auch mit einbringt in ein Seminar. Ich 
mein Vorlesungen, o.k., es sind so viele Leute, da plauderst du mit einer Person, 
vielleicht siehst du sie dann nicht mehr wieder, ja. Natürlich sieht man Leute, die 
einen blöd anstarren und glauben, mit Kopftuch kann man was nicht. Aber ich 
denk ma, Kopftuch hin und her, man soll Mensch sein. Man soll qualifiziert sein 
für diesen Beruf.“ (31:7-23)
Die Interviewerin fragt Seren, wie sie als Person auf der Uni aufgenommen wurde. Se-
ren verbindet mit dieser Frage eine Situation, die sie auf der Hauptuni erlebt hat. Sie 
scheint sich Informationen zu ihrem Studium holen zu wollen, wo sie wohl das erste 
Mal eine Erfahrung bezüglich ihrer Person macht. Irgendwelche Leute, sie scheint sie 
weder zu kennen noch einen Bezug zu ihnen zu haben, haben Witze gemacht. Sie 
sagten etwas gegen Ausländer oder Kopftuch. Beide Ausdrücke sind Stigmatisierun-
gen, die Seren für diese Leute aufweist. Im Grunde ist es egal, ob sie etwas gegen 
Ausländer oder Kopftuch gesagt haben; Seren fühlt sich mit beiden Bezeichnungen an-
gesprochen. Sie wird aufgrund ihrer Herkunft, aufgrund dessen, dass ihr angesehen 
wird, dass sie eine andere Herkunft hat, erkannt, und es werden Witze gemacht. Wel-
che Witze gemacht wurden, was genau gesagt wird, ist Seren nicht mehr bekannt. Sie 
kann sich nur an die Situation erinnern, nicht an den Inhalt des Gesagten.
Damals hat sie sich gedacht:  „Mein Gott, und solche Leute studieren Pädago-
gik.“ Mit dieser Aussage stellt sie für sich fest, dass diese Leute gar nicht für dieses 
Studium qualifiziert sind bzw. wertet sie ab, indem sie sie als für dieses Studium nicht 
geeignet sieht, weil sie rassistische Aussagen tätigen. Ob sie nur das Studium der Päd-
agogik oder allgemein das Studium meint, könnte offen bleiben, weil nicht klar hervor-
geht, ob diese Anderen auch Pädagogik studieren. Sie sind nur am Informationsstand. 
Fakt ist, dass Seren diese Leute und das Studium der Pädagogik nicht vereinen kann. 
Sie nennt sie „solche Leute“. Sie wertet sie ab und hebt sich hervor, denn sie studiert 
Pädagogik und verhält sich im Grunde nicht wie sie. Aus gegenwärtiger Sicht sagt sie, 
dass es 10 Jahre her sei, dass diese Leute das gemacht haben. Daraus lässt sich an-
nehmen, dass solche Vorfälle 10 Jahre später in Serens Erfahrung nicht vorkommen 
oder vorgekommen sind, zumindest nicht auf der Uni. Neben dieser schlechten Erfah-
rung habe sie sonst keine gemacht. Von den Reaktionen der Studierenden geht sie 
über auf ProfessorInnen, mit denen sie in Seminaren war. Mit ihnen hat sie gute Erfah-
rungen gemacht. Von StudienkollegInnen ist keine Rede. Warum sie gute Erfahrungen 
mit ProfessorInnen gemacht hat, argumentiert sie damit, dass es drauf ankomme, wie 
man sich in ein Seminar einbringt. „Wenn ich jetzt schüchtern bin und nichts rede, ja, 
und nie etwas abgebe von mir, dann werden die Leute doch glauben, ich versteh nix. 
Und möcht nix machen, bin faul oder bin passiv.“ Der Ausdruck „Leute“ kann in dem 
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Falle sowohl für die ProfesorInnen stehen, als auch für die StudienkollegInnen. Seren 
will sich demnach sowohl gegenüber den Studierenden behaupten, als auch gegen-
über den Lehrenden.
Indem sie angibt, wie sie eventuell in einem Seminar sein könnte, indem sie nichts re-
det und nichts von sich gibt, würden die Leute glauben, sie versteht nichts. Würde sie 
den Inhalt der Lehrveranstaltung nicht verstehen oder ginge es um die deutsche Spra-
che, von der man annehmen würde, dass Seren sie nicht versteht? Aus ihrer Aussage 
ist zu schließen, dass sie nicht schüchtern ist, dass sie redet, etwas von sich gibt, nicht 
faul ist und nicht passiv. Dieses Verhalten legt sie aber wohl nur zu Tage, damit andere 
nicht denken, dass sie nichts versteht. Sie scheint sich bemühen und sich aktiv mit ein-
bringen zu müssen, um sich zu beweisen: dass auch eine Migrantin mit Kopftuch Stu-
dierende sein kann, die versteht, was sie macht. Indem sie sich aktiv einbringt, sichert 
sie sich ihre Position als aktive Studierende und bekommt aufgrund ihrer Leistung wohl 
Anerkennung durch die Lehrenden. Von Studierenden ist nicht die Rede. Sie arbeitet 
gegen die Vorurteile, die es anscheinend gegenüber MigrantInnen gibt. Denn wenn sie 
deutlich davon spricht, was man von jemandem denken würde, wenn er sich im Semi-
nar nicht einbringt, kann davon ausgegangen werden, dass es auch diese Fälle gab. 
Wenn man positiv auffällt, dann hat man auch positive Erfahrungen, im speziellen mit 
Lehrenden. Dies lässt sich aus der Wiederholung ihres Satzes, „Es kommt immer drauf 
an, wie man sich da auch mit einbringt in ein Seminar“, ableiten. 
In Vorlesungen, sind viele Studierende. Da fällt  man eventuell nicht stark auf, wenn 
man nicht sehr aktiv ist. In Vorlesungen hat sie weniger das Gefühl, sich beweisen zu 
müssen, und kann auch mit Kollegen plaudern ohne negativ aufzufallen. 
„Natürlich“, sagt sie, „sieht man Leute, die einen blöd anstarren und glauben, mit Kopf-
tuch kann man was nicht.“ Das Wort „natürlich“ weist darauf hin, dass es also eine Ge-
gebenheit ist, die zum Unialltag gehört. Es ist natürlich, selbstverständlich, sicher, dass 
man blöd angestarrt wird und dass es Menschen gibt, die denken, dass man mit Kopf-
tuch etwas nicht kann. Seren scheint mit Vorurteilen zu kämpfen, die zu dieser Zeit ge-
genüber Frauen mit Kopftuch auf der Uni geherrscht haben. Gleichzeitig kann die Aus-
sage auch auf die Gegenwart bezogen sein, weil nicht klar hervorgeht, ob sie von der 
Zeit im 86er Studienplan spricht. Fakt ist, dass Seren diesen Vorurteilen zusätzlich ent-
gegenwirkt, indem sie sich durch aktive Teilnahme an Seminaren beweist und zeigt, 
dass die Meinung der anderen über Frauen mit Kopftuch falsch ist. Sie verteidigt sich 
und ihre Position insofern, als dass sie sagt, dass es egal ist, ob man ein Kopftuch 
trägt oder nicht. Wichtig sei es, Mensch zu sein. Zwar ist jeder Mensch, jedoch scheint 
sie mit dem Begriff Mensch die Menschlichkeit zu meinen. Nicht böse, sondern gut. Zu-
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sätzlich zum Menschsein, soll man für den Beruf qualifiziert sein. Sie ist für den Beruf 
qualifiziert, die anderen sieht sie als weniger qualifiziert aufgrund rassistischer Bemer-
kungen bzw. Vorurteile.  Menschen, die rassistisch sind, haben laut ihrer Vorstellung 
keine Qualifikation für den Beruf als PädagogIn. Da sie andere nicht aufgrund ihrer äu-
ßeren Erscheinung diskriminiert, ist sie Mensch. 
Auf  die Frage,  welche Erfahrungen Seren im Laufe ihres Studiums gemacht 
hat, kommt sie auf die Anfangszeit ihres Studiums zu sprechen, wo sie und eine weite-
re Kollegin die einzigen Türkinnen waren. Das folgende Kapitel gibt einen Einblick in 
ihre Studienanfangsphase. 
6.3.2 „Wir sind herausgestochen“
„Ja, also zur meine Zeit, 99 inskribiert war ich, im 86-Studiengang, da wars auch 
überfüllt. Kein Thema. (15:20-21)
Damals gabs nicht so viele Migranten. Ein, zwei. Wir sind herausgestochen in 
der  Vorlesung.  Wir sind herausgestochen, man hat  und schon gesehen vom 
Weiten. Wir waren die Einzigen.“ (16:6-8)
Seren stellt einen Vergleich zwischen der Studierendenzahl zur Zeit ihres Studienan-
fangs und der heutigen Studierendenzahl an. Sie sagt, dass es damals auch überfüllt 
war. Von der Studierendenmenge hat sich für Seren demnach nichts geändert, es war 
damals überfüllt und ist es jetzt „auch“ noch. Damals gab es jedoch unter den vielen 
Studierenden nicht so viele MigrantInnen, sondern nur „ein, zwei“. Sie selbst war eine 
der Migrantinnen, und dann gab es noch eine zweite, die sie unter ein „Wir“ zusam-
menfasst. Sie seien in der Vorlesung herausgestochen. Warum sie herausgestochen 
sind, wird nicht aufgeklärt. Jedoch erwähnt sie ein zweites Mal das Wort des Heraus-
stechens. Es stellt sich die Frage, ob sie herausgestochen sind, weil sie als Migrantin-
nen innerhalb  der  Mehrheit  auffielen,  oder  weil  sie  aufgrund bestimmter  Merkmale 
„vom Weiten“ gesehen wurden. Wie jedoch in der Volksschule waren Seren und diese 
zweite Person „die Einzigen“ auf der Universität. Indem sie von „einzigen“ spricht, stellt 
sie sich in eine Position der Minderheit. Sie ist eine Migrantin, die studiert und auffällt. 
Indem sie sich  und die zweite Person als  auffallende Migrantinnen beschreibt,  be-
schreibt sie gleichzeitig ihr Anderssein innerhalb der Studierenden. Wenn sie sich von 
der Mehrheit  nicht  unterscheiden würden,  würden sie nicht  herausstechen und von 
Weitem gesehen werden. Natürlich ist dies der Blick bzw. die Sichtweise, die Seren 
empfindet. Das „Wir“ ist das Resultat von Gemeinsamkeiten, die Seren mit der anderen 
Studierenden aufweist, und von fehlenden Gemeinsamkeiten mit der Mehrheit. 
Seit dem Jahre 1999 bis heute gab es für Seren einige Unterbrechungen des Studi-
ums, sodass sie heute nicht mehr im Diplomstudiengang ist, sondern im Bachelorstudi-
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enplan weiterstudiert. Heute, im Jahre 2012, sieht die Situation um studierende Migran-
tInnen auf der Universität anders aus. Auf die Frage, wie das studentische Miteinander 
auf der Universität aussieht, erzählt Seren Folgendes: 
6.3.3 „Es tut ma Leid, dass die nicht zusammenhalten können“
Und jetzt sind schon so viele, aber es tut ma Leid, dass die nicht zusammenhal-
ten können und doch alle ihren eigenen Weg gehen, da ich dann noch mit ande-
ren Kollegen mehr diskutieren und mehr reden kann als mit meinen eigenen ein-
heimischen Leuten.  Es gibt  auch  Gute,  das  darf  ich  jetzt  nicht  wegnehmen. 
(16:8-11)
Seren sagt, dass es jetzt schon viele MigrantInnen auf der Uni gibt. Dies kann Seren 
sagen, weil sie einen Vergleich zu den 99er Jahren hat, wo sie und eine andere Mi-
grantin die Einzigen waren. Jetzt sind zwar mehr MigrantInnen auf der Uni, aber Seren 
sagt, dass es ihr leidtut, dass sie, damit meint sie die MigrantInnen, nicht zusammen-
halten können und alle ihren eigenen Weg gehen. Nicht zusammenhalten zu können 
und eigene Wege zu gehen kann so verstanden werden, dass sie als MigrantInnen 
nicht füreinander da sind. Den eigenen Weg zu gehen könnte bedeuten, alleine unter-
wegs zu sein. Im Vergleich zu früher ist Seren heute auf der Uni von MigrantInnen um-
geben, aber diese gehen ihre eigenen Wege. Sie gehen ihre eigenen Wege und keinen 
Weg mit Seren zusammen, sodass Seren mit anderen KollegInnen mehr diskutieren 
und reden kann als mit „ihren eigenen einheimischen Leuten“. Damit meint sie Men-
schen mit türkischem Migrationshintergrund. Sie nennt sie „meine Eigenen“. Sie sieht 
MigrantInnen mit türkischem Migrationshintergrund als einen Teil von sich. Menschen, 
die aufgrund der Herkunft zu ihr gehören. Das scheint laut Seren etwas zu sein, was 
verbindet und sie zu ihren „eigenen Einheimischen“ macht. Die Menschen, mit denen 
sie sich austauscht, bezeichnet sie als „andere Leute“. Es sind keine, die ihr ähneln. Es 
sind in ihren Augen Andere. Seren nimmt für sich die Anwesenheit von eigenen Einhei-
mischen und die Anwesenheit von anderen Leuten, mit denen sie mehr zu tun hat als 
mit den MigrantInnen, auf der Uni wahr. Seren „kann“ mit anderen mehr reden, mit Mi-
grantinnen kann sie das nicht! Im nächsten Absatz wird etwas klarer, warum sie mit 
den eigenen Einheimischen nicht kann: 
„… ich einerseits erfreut war, dass so viele Migranten studieren, ja, auch Erzie-
hungswissenschaften studieren, aber dann irgendwie auch das nicht verstanden 
haben was eigentlich Erziehungswissenschaft ist, ja, und das Menschliche ist, 
wenn man sich nicht einmal begrüßt, ja, und wenn man weggeht und die Nase 
hochhält, ja, so auf die Art, ja bitte.“ (18:14-18)
Es freut Seren, dass viele MigrantInnen studieren. Die Freude kann daran liegen, dass 
sie nicht mehr alleine ist, oder daran, dass andere sich auch weiterbilden und wie Se-
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ren mit einer Tasche in die Arbeit gehen werden. Es freut sie auch, dass sie Erzie-
hungswissenschaft studieren, jedoch wirft sie ihnen vor, dass sie nicht verstanden hät-
ten, was Erziehungswissenschaft sei. Das macht sie daran fest, dass die MigrantInnen 
sich untereinander nicht begrüßen und sich hochnäsig geben. Sie sind für Seren ir-
gendwie unnahbar, sodass Seren keinen Anschluss zu finden scheint. Sie gehört nicht 
zu denen, die sie eigene einheimische Leute nennt. Sie ist menschlich, während die 
anderen Migrantinnen es in ihren Augen nicht sind. Das „Menschliche“ kommt bereits 
in  der  biographischen  Erzählung  von  Seren  über  ihre  Familie  vor.  Und  zwar  das 
Menschliche, welches sie auch als moralische Unterstützung betitelt, die sich zwischen 
ihren Eltern und ihr abspielte und die ihnen dazu verhalf, einander zu unterstützen und 
füreinander da zu sein. Es kann angenommen werden, dass Seren von den anderen 
MigrantInnen erwartet,  was sie von ihrer Familie bekam. Jedoch macht es den An-
schein, als würde sie von den anderen MigrantInnen abgelehnt werden, worauf sie sich 
folgendermaßen verteidigt bzw. darübersteht: 
„Erstens,  ich  brauch das nicht,  zweitens bin  ich  eh schon weiter  als  du,  ich 
brauch deine Hilfe auch nicht, und drittens gehört sich das nicht als Mensch, 
egal, ob ich mit Kopftuch bin oder nicht. Also ich hab das immer so empfunden. 
Mensch ist man immer auf der Welt. Mensch, egal wo, ob mit Kopftuch oder mit 
Kreuz oder mit Judenzeichen. Es ist egal. Mensch ist Mensch, aber ich denk ma 
da, was wollt ihr dann nachher den Menschen oder den Jugendlichen, den Kin-
dern geben, wenn ihr das Menschliche nicht habts? (lacht)“ (18:18-23)
Sie hat das Verhalten, das ihr gegenüber zu Tage gelegt wird, nicht nötig, sie „braucht 
das nicht“. Sie ist im Studium weiter als die anderen MigrantInnen, sodass sie ihre Hilfe 
nicht braucht. Seren stellt sich jedoch auf eine höhere Position, indem sie klar macht, 
dass sie in ihrem Studium weiter ist, mehr weiß und nicht auf die anderen angewiesen 
ist. Des Weiteren klärt sie moralisch auf, dass sich ein solches Verhalten als Mensch 
nicht gehört, egal ob mit Kopftuch oder nicht. Dass hier das Kopftuch thematisiert wird, 
lässt annehmen, dass die MigrantInnen, von denen sie spricht, eventuell kein Kopftuch 
tragen und sie eben schon eines, da sie sagt, egal, ob „ich“ Kopftuch trage. Sie ver-
deutlicht anhand von Zeichen von Religionen wie des Kreuzes, des Judenzeichens und 
des Kopftuches, dass diese Merkmale an einem Menschen keinen Menschen ausma-
chen. Das heißt, dass Seren mit Kopftuch nicht weniger Mensch ist. Denn was allen 
gleich ist, ist, dass sie Menschen sind. Seren hätte Koran, Kreuz und Judenzeichen 
nennen können. Sie nannte jedoch das Kopftuch, ein Merkmal, das im sozialen Mitein-
ander unter MigrantInnen wohl eine Art Barriere darstellt  oder für sie der Grund ist, 
weshalb man sich von ihr fernhält. Sie verteidigt sich, indem sie sagt, dass man auch 
mit Kopftuch Mensch ist. In Folge erkennt sie den anderen Migrantinnen die pädagogi-
sche Kompetenz ab. Denn laut Seren fehlt diesen MigrantInnen das Menschliche. Sie 
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könnten den Kindern und Jugendlichen nichts weitergeben, oder vielleicht nichts Gutes 
weitergeben, wenn sie das Menschliche nicht haben. Das Menschliche wäre in dem 
Falle für Seren die Anerkennung und Akzeptanz anderer Menschen, ob mit Kopftuch, 
Kreuz oder Judenzeichen  − das heißt die Akzeptanz jedes Menschen, egal welchen 
Glaubens. 
Während  sie  zunächst  das  nicht  vorhandene  Grüßen  der  MigrantInnen  als 
Grund für die fehlende Kommunikation untereinander sieht, erläutert sie in Folge, dass 
es vielleicht an ihren eigenen Erwartungen liegt.
„Ah so, ich bin ja auch eine Zeit lang ganz lange Zeit weg gewesen von der Uni, 
also ich war ein Semester beurlaubt wegen der Schwangerschaft. Dann war ich 
glaub ich zwei Semester wegen dem Kleinen und dann hab ich, wie ich mich in-
skribiert hab, auch ehrlich gesagt nicht sehr viel gemacht. Ja, deswegen war ich 
lange Zeit nicht da, deswegen kommts mir vielleicht so vor, dass die so sind. 
Vielleicht denk ich ja anders. Vielleicht seh ich auch alles so kritisch, ich weiß es 
nicht. Vielleicht haben Andere andere Empfindungen oder andere Vorstellungen 
von der Uni. O.k., ja, Uni ist auch kein Schulsystem mehr, ja, jeder ist auf sich 
auf verlassen, aber untereinander sollte schon (xxx) bei den Studenten da mal 
trotzdem was sein, ne? Plaudern, Diskutieren. Vielleicht hab ich zu viele Erwar-
tungen. Kann auch sein.“ (19:26-20:2)
Vielleicht kommt es ihr aufgrund ihrer langen Abwesenheit von der Uni so vor, dass 
„die so sind“. Sie nennt sie nicht die MigrantInnen und auch nicht die eigenen Einheimi-
schen, wie es zunächst der Fall war. Sie distanziert sich emotional und nennt sie „die“. 
Gleichzeitig denkt sie sich, dass sie vielleicht zu kritisch ist. Dass sie eventuell einiges 
in Frage stellt  im Bezug auf Personen oder bestimmte Sachverhalte und nichts an-
nimmt, wie es ist. Wobei sie da auch ihre Zweifel hat, ob sie tatsächlich kritisch ist, 
denn sie weiß es nicht. Andererseits nimmt sie an, dass andere anders empfinden als 
sie, dass sie also nicht davon ausgehen kann, dass die anderen MigrantInnen die glei-
chen Vorstellungen über das studentische Miteinander und von der Uni haben wie sie. 
Indem sie sagt, „O.k., ja, Uni ist auch kein Schulsystem mehr“, macht sie eine Andeu-
tung, dass sie vielleicht gerne eine Art Schulsystem hätte. Sie weiß, dass man auf der 
Uni auf sich alleine gestellt ist (was aber nicht unbedingt sein muss, das ist nur das 
Bild, das ihr vermittelt wurde und das sie übernimmt); dennoch sollte, sagt sie, unter 
den Studiereden „[et]was sein".  Sie  würde gerne plaudern/diskutieren.  Mit  anderen 
Leuten (siehe oben) kann sie das. Aber mit ihren eigenen Einheimischen kann sie das 
nicht. Sie scheint jemanden zu brauchen, mit dem sie sich austauschen kann. Jeman-
den mit der gleichen Herkunft. Vielleicht will sie eine Freundschaft. Denn sie sagt, dass 
sie die beneidet hat, die mit ihren Freunden das gleiche Studium begonnen haben: 
„Weil ich doch ganz alleine dort und sie war auf der WU und ich war auf der 
Hauptuni und ich hab dann immer Leute beneidet, die ja Freunde gehabt haben 
von der Schule, das gleiche studiert haben und zusammen was unternommen 
haben, gelernt […].“ (20:22-25)
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Sie sagt, dass sie auf der Hauptuni ganz alleine war. Obwohl sie erzählt, dass sie ein, 
zwei MigrantInnen auf der Uni waren und von Weitem gesehen wurden, scheint sie in 
dieser anderen Migrantin keine dauerhafte Unigefährtin bzw. Freundin gefunden zu ha-
ben. Ihre Erwartung, dass, wenn es mehr MigrantInnen auf der Uni gibt, sie Freunde 
oder Gleichgesinnte finden wird, tritt  nicht ein, sodass sie enttäuscht ist  und alleine 
bleibt. Sie findet und hat niemanden auf der Uni, mit dem sie lernen und etwas unter-
nehmen kann. Sie hat niemanden, zu dem sie soziale Kontakte pflegt.
Seren hatte in der Schulzeit positive Zugehörigkeitserfahrungen erlebt, von de-
nen sie eventuell erwartete, sie auch auf der Uni zu finden. Jedoch ist das Gegenteil 
der Fall. Aufgrund mangelnder Anerkennung seitens anderer MigrantInnen macht Se-
ren eine negative Zugehörigkeitserfahrung, sodass sie kein Teil derer ist, die sie „eige-
ne Einheimische“ nennt. Von sich aus ist die Verbundenheit da, jedoch nicht seitens 
der anderen MigrantInnen. 
Bei einer weiteren Nachfrage, wie das studentische Miteinander allgemein war, 
antwortet Seren: 
„[…] ehrlich gesagt, ich hab mich immer zurückgehalten. Ich hab da mal jetzt 
reingeschaut, mal die ersten paar Semester … und da hab ich einige gesehen, 
ja, grüßen nicht oder gehen nicht aufeinander zu, auch wenn man versuchen 
würde, vielleicht hab ich mich auch distanziert dann ehrlich gesagt. Vielleicht ist 
es auch von mir, meiner Seite nichts passiert, aber da wie ich mit einigen gere-
det hab, haben ja auch die gleichen Erfahrungen gehabt … Aber ich hab schon 
einige Leute kennengelernt, mit denen es ganz recht nett ist, und wo ich auch 
mit denen diskutieren kann.“ 
Jetzt sagt Seren, dass sie sich zurückgehalten hat, was das In-Kontakttreten mit ande-
ren MigrantInnen anbelangt. Sie scheint die MigrantInnen beobachtet zu haben, wie sie 
miteinander umgehen. Dies lässt sich daraus schließen, dass Seren sagt,  dass sie 
reingeschaut hat die paar Semester. Indem sie schaut, ist sie nicht aktiv in Kontakt mit 
den Studierenden, sondern beobachtet diese aus der Distanz. Sie hat gesehen, dass 
sie nicht grüßen und nicht aufeinander zugehen. Sie beobachtet die anderen unterein-
ander. „Auch wenn man versuchen würde“, sagt sie, sie meint wahrscheinlich damit, 
versuchen würde, in Kontakt zu treten, würde nichts daraus werden. Das nichts daraus 
werden würde, scheint ihr weiterer Gedanke zu sein, den sie aber nicht ausspricht. 
Und aufgrund dessen hat sich Seren „dann“, also danach, nach der Beobachtung, di-
stanziert bzw., wie sie anfangs sagt, zurückgehalten. Vielleicht ist aber sie diejenige 
gewesen, die sich den anderen MigrantInnen nicht genähert hat, sodass eigentlich von 
ihrer Seite nichts passiert ist. „Passiert“ scheint in diesem Zusammenhang hier für „in 
Kontakt treten“ zu stehen. Die Vermutung, dass es an ihr auch liegen könnte, revidiert 
sie, indem sie sagt, dass sie mit anderen geredet hat, die auch die gleichen Erfahrun-
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gen wie sie (mit MigrantInnen) gemacht haben. Ob die anderen Leute MigrantInnen 
sind oder Einheimische, bleibt unbeantwortet. Sie hat aber statt den MigrantInnen an-
dere Leute kennengelernt, die nicht türkische MigrantInnen sind, mit  denen sie sich 
austauschen kann und die nett sind. Von einer Freundschaft ist keine Rede. Sie hat 
Anschluss gefunden, aber nicht dort, wo sie sich verbunden fühlt. Seren ist auf der Su-
che nach sozialem Kontakt, oder nach einer Freundschaft. Dies kommt hier zum Aus-
druck: 
„Ja, also es geht ja auch einem gar nicht darum, dass man jetzt eh Prüfungsfra-
gen fragt oder Testergebnisse oder so. Eigentlich eher, dass man sich so bissl 
halt unterstützt, na, wie gehts dir? Hast du auch gelernt? Und jetzt hab ich zum 
Beispiel zwei Prüfungen mit einer Freundin gemacht, die nicht in A-Stadt lebt, 
aber trotzdem wir haben uns telefonisch eh unterhalten, oder per SMS. Und ha-
ben  uns  auch  getroffen und zusammen gelernt.  Und ich  find,  das ist  schon 
schön … ja, aber Gott sei Dank ist dann eine Freundin gekommen aus der Tür-
kei. Wo ich mich sehr gut mit ihr verstanden hab und wir das gemeinsam ge-
macht haben.“ (20:15-19; 20:25-26)
Es geht Seren nicht darum, Unterlagen für Prüfungen auszutauschen. Ihr geht es rein 
um eine mentale bzw.  moralische Unterstützung,  wie sie sie auch von ihren Eltern 
kannte. Einen Menschen an ihrer Seite zu haben, der sie auch einmal fragt, wie es ihr 
geht. Seren will sich mitteilen und austauschen und will nicht alleine sein. Sie war die 
einzige Türkin in der Volksschule, und sie war anfangs einer der wenigen Migrantinnen 
auf der Uni. Diesen Austausch und die Stütze fand sie dann doch bei einer türkischen 
Studierenden, die aus der Türkei migriert ist. Sie sagt, Gott sei Dank ist eine Freundin 
aus der Türkei gekommen. Diese Person scheint sie länger zu kennen, da sie sie als 
Freundin vorstellt. Weil sie sich sehr gut mit ihr versteht, haben sie die Uni gemeinsam 
gemacht. Seren war nicht mehr alleine. Es ist jedoch nur die Rede von einer Person, 
mit der sie Kontakt hat. Seren macht einen Vorschlag, wie die Kommunikation unter Mi-
grantInnen funktionieren könnte: 
6.3.4 „Vielleicht sollte man Plattformen bilden für migrantische 
Studenten“
„Ja, aber ich weiß nicht, vielleicht sollte man auch nicht so viel erwarten, es ist ja 
eine Uni, man sollt selbstständig sein und geht auch anders ab als in der Schule 
ab. Vielleicht sollte man diese Kehrseite sehen. Ja, vielleicht sollte man Plattfor-
men bilden (lacht) für migrantische Studenten. Vielleicht hilfts was, weiß ich nicht 
[…].“ (20:29-30)
Sie sagt, vielleicht sollte man nicht viel erwarten und sollte selbstständig sein, weil es 
anders als in der Schule abläuft. Man „sollte“, sagt sie. Das „sollte“ steht für eine Anfor-
derung von außen für etwas, das von einem Menschen erwartet wird. Seren scheint 
dieser Sollanforderung nicht folgen zu können, denn sie beneidet die, die mit  ihren 
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Freundinnen studieren. Dass sie sie beneidet, lässt schlussfolgern, dass sie gerne je-
manden bei sich hätte. Auch die Tatsache, dass sie von „man“ in der dritten Person 
spricht,  zeigt  auf,  dass  sie sich mit  diesen Vorgaben nicht  identifizieren kann bzw. 
nichts damit anfangen kann. Man sollte selbstständig sein, aber sie ist es nicht wirklich. 
Dem folgt jedoch eine persönliche Empfehlung an andere, eine Plattform für MigrantIn-
nen zu bilden, und sie lacht dabei. Es ist eine Idee, die sie zu erfreuen oder zu amüsie-
ren scheint, da sie lacht. Sie sagt, dass es vielleicht etwas hilft. Wobei es genau helfen 
soll, bleibt unbekannt. Aber die Annahme besteht, dass MigrantInnen dadurch zueinan-
der finden und Freundschaften schließen sollen, um nicht alleine zu sein. Vielleicht hilft 
es in dem Falle Seren selbst, wobei sie da auch unsicher ist, da sie sagt, dass sie nicht 
weiß, ob es etwas hilft. Vielleicht hilft es ihr nicht, weil sie sich ja selbst zurückgezogen 
hat und ihr auch eine Plattform nicht helfen könnte, Kontakte zu knüpfen. Seren be-
schließt für sich, Kontakte anderweitig zu knüpfen, und findet für sich einen Grund, 
weshalb das soziale Miteinander nicht funktioniert. 
Den Grund des nicht funktionierenden Miteinanders mit MigrantInnen sieht Se-
ren darin, dass sie einer anderen Generation angehört als die anderen MigrantInnen 
auf der Universität. Sie schildert: 
6.3.5 „Ich denk ma, unsere in der Generation, wo wir waren, wars ganz 
anders“
„Ehrlich gesagt, ich geh jetzt in eine Vorlesung oder in ein Seminar, und dann 
schau ich, mit welchen Leuten ich mich da unterhalte, egal, welche Nation, mit 
Kopftuch oder ohne. Und tun wir unsere Erfahrungen austauschen und es ist ein 
Gewinn für mich und vielleicht auch ein Gewinn von mir gegenüber, also ich 
glaub, die sind sich das noch nicht bewusst. Vielleicht sind sie noch zu neu, und, 
ja, denken halt vielleicht anders. Neue Generation.“ (21:9-14) 
Die Folge der distanzierten Lage zu anderen türkischen MigrantInnen ist, dass Seren 
sich nicht mehr auf die Menschen festlegt, die die selbe Herkunft wie sie haben. Sie 
schaut, dass sie mit anderen in Kontakt tritt, egal welcher Nation und egal ob mit oder 
ohne Kopftuch. Das hier nochmal das Kopftuch zur Sprache kommt, könnte ein Indiz 
dafür sein, dass sie sich aufgrund dessen von den anderen nicht aufgenommen fühlt. 
Im Grunde geht es ihr um den Erfahrungsaustausch, bei dem jeder etwas gewinnt. So-
wohl sie, wie auch eventuell ihr Gegenüber, wobei sie sagt, dass sich dieses dessen 
nicht bewusst ist,  dass ein Erfahrungsaustausch mit  ihr gewinnbringend ist.  Sie will 
vielleicht sagen, dass anderen nicht bewusst ist, wie viel Gewinn Seren für die anderen 
mit  einbringen kann, weil  sie sie nicht kennen (wollen).  Gleichzeitig findet sie einen
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Grund darin, dass es sich um die neue MigrantInnengeneration handelt,  die anders 
denkt, als sie es tut. Sie fährt fort: 
„Ich denk ma, unsere in der Generation, wo wir waren, wars ganz anders. Auch 
vom Verhalten, vom Reden und so. Und unsere (xxx) Älteren halt, sind da ganz 
anders. Die haben noch diese Werte und so … Ja, nehms halt nicht persönlich. 
Ist auch nicht persönlich gegenüber mich, was sie da machen, ja. Sie glauben 
vielleicht, bekommen sie bessere Noten, wenn sie sich die Sache nicht teilen.“ 
(21:14-19)
Seren stellt die Generationen gegenüber und vergleicht, worin sie sich unterscheiden. 
Ihre Generation war anders, sowohl vom Verhalten als auch vom Reden her. Ihre Ge-
neration habe noch Werte und Normen. Daraus ist zu schließen, dass die neue Gene-
ration entweder keine oder andere Normen und Werte als sie hat, mit denen sie sich 
nicht vereinbaren kann. Weil sie den Generationsunterschied wahrnimmt, nimmt sie 
das Verhalten der anderen MigrantInnen nicht persönlich. Gleichzeitig macht sie der 
neuen Generation einen Vorwurf,  und zwar den des Konkurrenzdenkens.  Wenn sie 
sich Sachen nicht  teilen,  glauben sie vielleicht,  bessere Noten zu bekommen. Hier 
kommt die Leistung ins Spiel. Bislang wurde das Miteinander auf kommunikativer Ebe-
ne ohne Leistung thematisiert. Sie geht davon aus, dass die neue Generation lieber im 
Alleingang unterwegs ist, damit nicht alle MigrantInnen gute Noten schreiben, sondern 
nur die, die die „Sachen“ besitzen. 
Über die Generationsthematik tauscht sich Seren auch mit einer Kollegin auf der Uni 
aus und erzählt: 
„[…] am Samstag hab ich mit einer Freundin geredet, die aus Innsbruck ist, und 
die ganze Jugend und so, wo die ganzen Werte als Mensch nicht mehr stimmen, 
ja. Und ich denk mir immer, unsere Generation, ja, als Generation in dem Sinne, 
wir waren ja, ich glaub du auch, kommst auch noch in diese Gruppe, wo wir als 
erste Generation von den Gastarbeitern sind und wo wir noch eine ganz andere 
Erziehung hatten. Ganz andere Werte und Normen.“ (7:15- 20) 
Seren tauscht sich mit ihrer Freundin über die Jugend von heute aus, von denen sie 
meinen, dass die Werte als Mensch nicht stimmen. Die Werte sind laut Seren nicht 
mehr das, was sie einmal waren. Werte können allgemein so zusammengefasst wer-
den,  dass sie erstrebenswerte Zustände bzw. Ziele sind,  die sich eine Gesellschaft 
setzt, um das Zusammenleben sinnvoll zu regeln,  respektive zu sichern. Die Gesell-
schaft definiert diese Werte nur allgemein, jedoch äußern sie sich konkret in Normen. 
Normen sind zusammengefasste Werte, die sich in genauen Verhaltensweisen, Sol-
lensvorstellungen und Überzeugungen äußern.  Diese sind sozusagen Gesetze,  die 
nicht  schriftlich  fixiert  werden  müssen.  Gleichzeitig  sind  es  Verhaltenserwartungen, 
welche als „gute Sitten“ erachtet werden. 
Eine Norm dient somit dem Zweck, eine bestimmte Verhaltensweise in einer bestimm-
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ten Situation hervorzurufen. Werte werden mit der Erziehung weitergegeben und sind 
nicht angeboren. Seren positioniert sich in die Gruppe der Generation, die nach den 
Gastarbeitern kamen. Sie gehört daher der Gruppe der zweiten Generation an. Sie 
spricht die Interviewerin direkt an und geht davon aus, dass sie auch zur Gruppe der 
zweiten Generation gehört. Sie nennt die Generation „unsere Generation“. Es ist et-
was, ein Teil von sich, dem sie zugehört und dem nicht alle zugehören können, wie 
bspw. die neue Generation. 
Diese Gruppe kennzeichnet sich laut Seren dadurch, dass sie eine ganz andere Erzie-
hung hatte als die Jugend von heute. Sie hat andere Werte und Normen, weil die Er-
ziehung eine andere ist, als es bei ihr der Fall war. Sie unterscheidet daher zwischen 
der zweiten MigrantInnengeneration und der anscheinend dritten/vierten Generation. 
Sie gehört diesen nicht an und ist auch anders. Dies könnte erklären, warum Seren auf 
der Uni abseits der „neuen Generation“ steht und sich nicht mit ihr zusammentut und 
plaudert. Sie ist anders als diese MigrantInnen, sowohl in den Werten und Normen als 
auch, vom Aussehen her, denn sie trägt ein Kopftuch, welches sie im Bezug auf Mi-
grantinnen auch oft zur Sprache bringt. 
Ihnen würde sagt sie, das Menschliche fehlen, Mensch solle man sein. Dies kann mit 
ihrer Aussage, „wo die Werte als Mensch nicht mehr stimmen“, in Verbindung gebracht 
werden. 
6.4 Veränderungen durch die Universität − „Vielleicht hätt ich das 
nicht gemacht, wenn ich nicht auf der Uni wär“
Auf die Frage, was sich für Seren durch die Universität geändert habe, erzählt sie, 
dass sie gesellschaftskritischer geworden ist und Sachen aus anderen Perspektiven 
beleuchten kann. Dem fügt sie bei, dass sie sich beim Schreiben von Seminararbeiten 
nicht schwertut, vergleicht sich dabei mit ihrer Schwester und erzählt (22:9-14): 
„Da hat sie sich dann doch schwerer getan und sie gsagt hat, ja, das ist der Un-
terschied, wenn man auf die Uni geht, und meine (xxx) sagts auch immer. Es ist 
schon ein Unterschied, wenn eine Person auf die Uni geht, hat andere Weitblick-
winkel, kann betrachten, ja, als wenn man nicht auf die Uni geht und normale 
Schulausbildung hat.“ (22:14-18)
Serens Schwester hat nicht die Universität besucht und hat sich beim Schreiben einer 
Seminararbeit schwergetan. Jemand, der die Universität besucht, hat es leichter, eine 
Seminararbeit zu schreiben. Warum das so ist, wird nicht erläutert. Fakt ist, dass ein 
Unterschied seitens Seren, ihrer Schwester und einer weiteren Person „immer“ festge-
stellt wird. Mit der Universität wird verbunden, dass eine Person, die die Hochschule 
besucht, andere Weitblicke hat. Damit könnte gemeint sein, dass die Person Dinge an-
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ders betrachtet und sieht. Gleichzeitig könnte es aber heißen, dass die Person mehr 
weiß, da der Blick weiter geht als bei jemandem, der eine „normale Schulausbildung“ 
hat. Eine Universität ist demnach keine normale Schulausbildung für Seren. Sie wird 
anders gesehen, indem die Uni mehr gibt, und zwar die Fähigkeit des Weitblickes. Sie 
nennt es „Weitblickwinkel“. Man sieht wohl weit und aus jedem Blickwinkel. Es ist wahr-
scheinlich eine differenzierte Betrachtungsweise von Dingen möglich. Obwohl Seren in 
die Sparte der Studierenden an der Universität fällt und sich damit eigentlich mitmeint, 
spricht sie in der dritten Person. Sie spricht von Personen, die auf die Uni gehen. Ent-
weder denkt sie so über Studierende, aber denkt es nicht von sich, oder sie kann sich 
damit nicht identifizieren. Gleichzeitig verleiht sie ihren Aussagen in dem sie in dritter 
Person mit „man“ spricht eine Allgemeingültigkeit. Im Grunde ist sie aber die Einzige in 
der Familie, die studiert, und demnach die Einzige, die Weitblickwinkel hat und sich da-
durch von den Familienmitgliedern abhebt. 
Im Verlauf des Interviews gibt Seren weiterhin an, zu welcher Veränderung das Studi-
um beiträgt. Sie sagt: 
„Da wird man vielleicht offener und auch hat mehr Informationen und man weiß, 
was man machen sollte, also ich sehs in meiner Familie, also im Familienkreis 
von meinem Mann, wo sie mich dann auch immer was fragen. Also könntest du 
mir Tipps geben, was könnt ich jetzt in die Erziehung oder in dem Bereich mit  
meinem Kind machen. Weil ich find das schon schön, weil ich wollte das ma-
chen. Ich wollt ja für unsere Menschen für unsere Leute eine Hilfe sein, ja, in  
dem Bereich. Weil es gabs damals ja nicht. So Beratung für Schule und so. Wie 
kann ich da helfen und in der Sch_ und in der Kindergruppe, wo ich arbeite, 
wenn Eltern zu uns kommen und fragen, ja, was soll ich jetzt machen, das und 
das Problem. Oder wenn zum Beispiel eine schulische nicht passt. Wo ich dann 
auch weiter Informationen geben kann, schau, du kannst das und das machen 
vielleicht. Und ich find das dann schon schön, dass ich hilfreich sein kann. Ja, 
auch für unsere Generation für unsere Migranten für unsere türkischsprachigen 
Leute, die vielleicht nicht diese Möglichkeit haben … Vielleicht hätt ich das nicht 
gemacht, wenn ich nicht auf der Uni wär, ich weiß es nicht.“ (22:32-23:14)
Seren spricht nicht in der Ich-Perspektive. Sie betrachtet die Veränderungen, die durch 
eine Uni eintreten können, aus einer distanzierten Perspektive. Sie spricht allgemein, 
dass man vielleicht offener wird und mehr Informationen hat. Das „vielleicht“ kann dar-
auf hindeuten, dass die Offenheit nicht bei jedem eintreten muss. Wenn man viele In-
formationen hat, so weiß man laut Seren, was man machen sollte. Ab diesem Punkt 
spricht sie von sich und ihrer Rolle innerhalb der Familie ihres Ehemanns aufgrund ih-
res Wissens durch das Studium. Sie nimmt die Expertinnenrolle ein, die die Fragen von 
Eltern beantwortet. Ihr werden Fragen zur Erziehung von Kindern und anderen Berei-
chen gestellt. Seren identifiziert sich gut mit dieser Rolle, da sie es „schön“ findet, hel-
fen zu können. Denn das wollte sie machen. Sie wollte helfen. Sie wollte für „unsere 
Menschen“ hilfreich sein. Dabei spricht sie von den Menschen, die sie und die Inter-
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viewerin laut Seren gemeinsam haben. Und zwar sind „unsere Menschen“ MigrantIn-
nen mit türkischem Migrationshintergrund, die, so macht es den Eindruck, etwas unbe-
holfen sind, weil sie nicht gelehrt sind. Diese Annahme ist daraus zu schließen, dass 
Seren sagt, dass sie vielleicht nicht diese Möglichkeit haben. Damit könnte die Mög-
lichkeit gemeint sein, im Bildungsbereich höher aufzusteigen, sodass Seren ihnen hel-
fen kann. Sie hilft  und berät in schulischen Angelegenheiten, was es „damals“ nicht 
gab. Damit könnte ihre Schulzeit gemeint sein, zu der sie ohne Beratung und nur auf 
Empfehlung ihre Schulen besuchte. Nicht nur in der Familie hat sie eine Expertinnerol-
le übernommen, sondern auch in ihrer Arbeit als Kindergruppenbetreuerin, wo die El-
tern sich mit Fragen an Seren wenden.
Sie findet es schön den Migrantinnen helfen zu können, und setzt ihren Migrati-
onshintergrund ein. Sie findet es auch schön, für „unsere Generation“, damit meint sie 
die zweite Generation, der sie sich zugehörig fühlt, behilflich zu sein. Vor allem auch 
den Türkischsprachigen,  die „nicht  diese Möglichkeit  haben".  Vielleicht  ist  damit  die 
Möglichkeit gemeint, höher aufzusteigen, oder auch die Möglichkeit, sich in der deut-
schen Sprache zu verständigen und Informationen einzuholen. Sie haben die Möglich-
keit nicht, Seren jedoch schon. Indem sie ständig „unsere“ Migranten sagt, macht sie 
klar, dass sie zu ihr gehören, ein Teil von ihr sind, dem geholfen werden sollte, was sie 
in dem Falle kann bzw. auch tut. Sie als studierte Migrantin hilft MigrantInnen, weil es 
vielleicht keine andere Hilfestellung gibt. Früher gab es keine Beratung für schulische 
Bildungsgänge. Vielleicht lag das daran, dass es wenige studierte türkische MigrantIn-
nen gab, was sie daraus schließt, dass sie selbst die einzige türkische Migrantin in der 
Volksschule war. 
Sie zweifelt daran, ob sie die Hilfestellungen gegeben hätte, wenn sie nicht studiert 
hätte. Das Studium hat ihr die Kompetenz gegeben, anderen MigrantInnen behilflich zu 
sein, sie zu beraten und somit eine Expertinnenrolle aufgrund ihres Pädagogikstudiums 
zu erhalten. 
Dass Seren studiert, arbeitet und Mutter ist, gibt ihr Anerkennung seitens der 
Gesellschaft. Sie schildert wie folgt: 
6.4.1 „Die gesellschaftliche Position, die man erreicht“
„Vielleicht auch die gesellschaftliche Position, die man erreicht. Ja, man studiert 
und arbeitet nebenbei und hat auch ein Kind. Das ist dann für viele, hach, so viel 
machst du auf einmal.“ (22:22-23)
Nicht nur innerhalb der Familie und ihrem Beruf hat sich ihre Position geändert. Gleich-
zeitig hat sie auch eine gesellschaftliche Position erreicht. Wieder erzählt sie das aus 
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der distanzierten Perspektive, sodass man annimmt, dass sie von der Mehrheit aus-
geht, aber vielleicht nicht darunterfällt. Im Anschluss jedoch führt sie ein Beispiel an, 
dass genau auf sie zutrifft. Sie arbeitet, studiert und hat ein Kind. Und dies wird von der 
Gesellschaft angesehen. Sie bekommt dadurch Anerkennung bzw. Aufmerksamkeit im 
positiven Sinne. Im Sinne von „so viel machst du auf einmal“ und schaffst es auch! 
Dass sie viel macht, deutet darauf hin, dass Seren aktiv tätig ist und sich dabei nicht 
nur auf eine Beschäftigung beschränkt, sondern viele Dinge, die nicht jedem Menschen 
leichtfallen, meistert. DieserFleiß wird damit belohnt, dass zu ihr aufgesehen wird und 
sie als jemand gesehen wird, der etwas schafft, was andere vielleicht nicht können, 
weil damit viel Arbeit verbunden ist. 
Seren erzählt, dass mit dem Studium auch gleichzeitig eine Freiheit verbunden 
ist, die ihr zuteilwird, weil sie die Einzige in der Familie ist, die studiert, und ihr Vater 
sich auch in der Gesellschaft  weitergebildet  hat,  sodass er von der Meinung,  dass 
Mädchen nicht studieren, sondern nur zu Hause sitzen sollten, abweicht. Sie erzählt: 
„Zum Beispiel benim babam 30 seneden fazla burda yasadigi icin cok farkli de-
gisti kendini gelistirdi weißt du, hani amcamlara göre. Amcamlar böyle daha cok 
iste kizlar cok okumaz, ilk okuldan sonra yeter, nasil olsa evde oturcak gibisine. 
Ben kizlardan tek okuyanim ona bakarsan, (xxx) daha rahat öyle özgürlügümüze 
gezmeye gidebilen hani babam (xxx) Cünki babam gercekten o konuda kendini 
cok gelistirdi amcamlara göre. Cok böyle ileri görüslü. Hani cok böyle daha rahat 
bize Verantwortung veren bize güvenen bir insan. Mesala ben diyom ya, panto-
lonlat  tuniklen gidigim zaman onlara tuaf  kaciyordu. Hani basiörtülüysen ama 
pantolonlusun falan diye böyle.… Kardes olduklarina ragmen cok farkli hani. Ba-
bamin burda yasayip kendini gelistirmeside. Ha öte yandn burda yasayipta oka-
dar sene yine böyle cok geri kafali düsünen insanlarida gördüm.“12 (32:33-33-10)
Seren vergleicht ihren Vater mit ihren Onkeln (den Brüdern ihres Vaters). Ihr Vater ist 
seit über 30 Jahren hier, deswegen hat er sich geändert und weitergebildet, im Gegen-
satz zu ihren Onkeln. Ihre Onkel waren immer der Meinung, dass Mädchen nicht zur 
Schule gehen sollten, die Volksschule würde reichen, da Mädchen sowieso zu Hause 
sitzen würden. Seren sagt: „Wenn du jetzt schaust, ich bin die Einzige, die von den 
Mädchen studiert,  wir hatten mehr Freiheiten und konnten spazieren/fortgehen, weil 
mein Vater sich in der Richtung/Hinsicht sehr entwickelt hat im Gegensatz zu meinen 
12    „Zum Beispiel, weil mein Vater seit über 30 Jahren hier lebt, hat er sich anders verändert, er 
hat sich weiter entwickelt im Gegensatz zu meinen Onkeln. Meine Onkel sind eher sehr da-
für, dass Mädchen nicht studieren, das die Volksschule reicht, in dem Sinne, dass sie eh nur 
zu Hause sitzen wird. Ich bin das einzige Mädchen von den Mädchen, das studiert, wenn du 
dir das mal ansiehst. Wir hatten es einfacher mit der Freiheit und mit dem Spazierengehen.  
Weil mein Vater (xxx) weil mein Vater sich in der Hinsicht wirklich sehr entwickelt hat. Er ist  
sehr vorausschauend. Ein  Mensch der uns viel leichter Verantwortung und Vertrauen gibt.  
Zum Beispiel ich sag ja, in der Zeit wo ich eine Hose mit einer Tunika angezogen hab fanden 
die es seltsam. So wie du hast ein Kopftuch und eine Hose…Obwohl sie Geschwister sind 
sind sie sehr unterschiedlich. Das mein Vater hier lebt und sich weiter entwickelt. Ja aber auf 
der anderen Seite gibt es Leute die hier lange leben und mit den Einstellungen zurückgeblie-
ben sind. 
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Onkeln. Er denkt sehr weit. Er hat uns mehr Verantwortung gegeben und uns vertraut.“ 
Für die Onkel war es seltsam, wenn Seren eine Hose und eine Tunika angezogen hat. 
Weil Kopftuch in Kombination mit Hose für die Onkel nicht in Ordnung war. Obwohl sie 
Geschwister sind, sagt Seren, sei es ganz unterschiedlich bzw. gibt es Unterschiede. 
Ihr Vater hat sich hier weitergebildet, sich weiterentwickelt. Im Gegensatz dazu hat Se-
ren genug Leute gesehen, die jahrelang hier leben, aber mit ihrem Kopf sehr zurückge-
blieben sind. 
Ihr Studium, die Tatsache, dass sie studiert und ihr Vater sich weiterentwickelt hat, führt 
innerhalb der Familie dazu, dass Seren viel freier war bzw. mehr Vertrauen bekommen 
hat als eventuell die Töchter der Onkel. Das Bild der Frau hat sich geändert, wozu Se-
ren auch beigetragen hat, da sie die einzige Studierende ist. 
6.4.2 Zusammenfassung unter der Perspektive der Zugehörigkeitserfah-
rungen im Kontext Universität
Seren entscheidet sich vor Beginn der Universität dafür, ein Kopftuch zu tragen. Dass 
sie ein Kopftuch trägt, führt beim Besuch ihres früheren Klassenvorstandes dazu, dass 
Seren in den Augen der Lehrerin eine Andere geworden ist. Das Kopftuch ist ein Zei-
chen, dass dafür steht, dass sie Muslimin ist und auch Türkin. Bis zu diesem Zeitpunkt 
hat ihre Lehrerin sie für emanzipiert und gescheit gehalten. Seren hatte äußerlich keine 
Anzeichen dafür, dass sie bspw. Muslimin oder Türkin ist. Die Lehrerin ordnet Seren in 
dem Moment einer Gruppe von Menschen zu, zu der Seren bislang in der Vorstellung 
der Lehrerin nicht gehört hat. Grob gesagt kann man behaupten, dass die Lehrerin Se-
ren vor dem Kopftuch als Teil der Mehrheitsgesellschaft gesehen hat, als jemanden, 
der nicht auffällt, emanzipiert und gescheit ist. Jetzt ordnet sie Seren einer Gruppe zu, 
die sich unterscheidet. Hier wird Seren ungewollt die Zugehörigkeit und die Anerken-
nung, die sie von ihrer Lehrerein bekam, aufgrund eines äußerlichen Merkmals, und 
zwar des Kopftuches, aberkannt. Man sieht ihr nun aufgrund eines Signals ihre Her-
kunft an, was vorher nicht der Fall war und bedeutet, dass sie bisher nach außen hin 
eher als Einheimische gesehen wurde. In dem Seren sagt, dass sie noch immer die 
Gleiche ist, verteidigt sie ihre Zugehörigkeit zu beiden natio-ethno-kulturellen Gruppen. 
Bei der Lehrerin trifft Seren nicht auf Akzeptanz. 
Zur Anfangszeit ihrer Universität erlebt sie Ähnliches aufgrund ihres Aussehens. 
Leute machen Witze über Kopftuch oder Ausländer. Seren fühlt sich angesprochen und 
wehrt sich, indem sie es nicht gutheißt, dass „solche Leute“ Pädagogik studieren, und 
wertet diese dadurch ab. In Serens Vorstellung sind diese Menschen nicht für ein Päd-
agogikstudium qualifiziert. Weil Seren in dem Moment nicht akzeptiert wird, akzeptiert 
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sie diese Leute nicht in einem Pädagogikstudium. Mit Lehrenden macht Seren aber po-
sitive Erfahrungen, auch wenn sie keine konkreten Beispiele nennt. Diese Erfahrungen 
jedoch führt sie auf ihre Mitarbeit in Lehrveranstaltungen zurück. Positive Erfahrungen 
hat sie, weil sie sich in der Lehrveranstaltung einbringt, weil sie der Meinung ist, dass, 
wenn sie passiv bleibt, man glaubt, sie versteht nichts. Somit versucht sich Seren zu 
beweisen um nicht einem bestimmten Bild zugeordnet zu werden, und zwar dem, wie 
sie sagt, dass man mit Kopftuch etwas nicht kann. Indem sie in einer Lehrveranstaltung 
aktiv mitarbeitet, ist sie wirksam, sie handelt in dem sozialen Kontext Universität so, 
wie man es sich vorstellt. Indem sie aktiv mitarbeitet, zeigt sie, dass sie Deutsch spre-
chen kann und sehr wohl etwas versteht und etwas kann. 
Seren assoziiert  ihr  Handeln mit  dem universitären Kontext.  Gleichzeitig  be-
weist sie damit, dass es ein Teil von ihr ist. Von den Lehrenden bekommt sie Anerken-
nung, indem sie positive Erfahrungen macht bzw. nicht mit Vorurteilen konfrontiert ist. 
Indem die Wirksamkeit gegeben ist, gehört Seren dem Kontext Universität an bzw. si-
chert ihre Position als Studierende, sodass sie für sich ein vollwertiges Mitglied der 
Universität ist. (Mecheril 2003a) Sie kämpft für ihre Mitgliedschaft, das heißt, sie ver-
sucht, von den anderen anerkannt zu werden! 
Für Seren zählt die Menschlichkeit und die Tatsache, für das Studium qualifiziert zu 
sein, um an der Universität zu sein und zugehörig zu sein, und nicht die Zugehörigkeit 
zu einem bestimmten natio-ethno-kulturellen Kontext. 
Dennoch orientiert sich Seren in der Universitätszeit eher danach, mit Migran-
tInnen Kontakt zu haben. Ihre Erzählung über ihre Universitätszeit ist nämlich primär 
dadurch gekennzeichnet, dass sie die Anwesenheit von MigrantInnen thematisiert. Im 
Jahre 99 gibt es wenige MigrantInnen auf der Uni, was darauf hindeutet, dass sie eine 
von sehr wenigen war. Sie und eine weitere Kollegin stechen aufgrund ihrer Erschei-
nung heraus. Seren und ihre Kollegin werden als Andere erkannt. Sie sind, könnte ge-
sagt werden, keine symbolischen Mitglieder. 
Laut Mecheril werden die Symbolischen Nicht-Mitglieder dadurch erkannt, dass 
sie sich mit Signalen wie beispielsweise Hautfarbe, Sprache und, im Falle Serens, dem 
Kopftuch erkennbar machen und demnach von der „Normalität“ abweichen. (Mecheril 
2003a) Da Seren und ihre Kollegin von den anderen Studierenden abweichen, haben 
sie etwas gemeinsam. Und zwar sprechen sie die gleiche Sprache, haben einen Migra-
tionshintergrund und stechen möglicherweise aus denselben Gründen heraus. Für Se-
ren sind das die Gründe, an denen sie ihre Zugehörigkeit zur anderen Migrantin fest-
macht. Denn sie bindet sich und ihre Kollegin in ein „Wir“ ein, welches auch darauf
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deutet, dass es ein „Nicht-Wir“ gibt. Dieses „nicht-wir“ sind dann die anderen Studie-
renden. (Mecheril 2003a)
Serens Studium gerät zunächst dadurch ins „Hapern“, dass sie anfängt, Vollzeit zu ar-
beiten. Warum sie Vollzeit arbeiten musste, wird im ganzen Interview nicht erwähnt. 
Ohne dass Seren es voraussieht, änderte sich jedoch der Studienplan, sodass Seren 
den Veränderungen von außen ausgesetzt ist und sich diesen fügen muss. Trotz der 
Änderung des Studienplans wird Seren aktiv und will das Studium beenden. 
Nach der Babypause und durch den Umstieg sieht sie, dass mehr MigrantInnen 
studieren. Sie nennt sie „meine eigenen Einheimischen“. Seren nennt sie meine eige-
nen Einheimischen. Diese Bezeichnung deutet darauf hin , dass sie sich diesen ver-
bunden fühlt. Menschen, so Mecheril, fühlen sich anderen verbunden, wenn zwischen 
ihnen und den Anderen ein „Verhältnis der Ähnlichkeit“, wie beispielsweise Ähnlichkei-
ten  des  „Habitus,  der  Escheinung,  des  Handelns,  der  Lebensform,  des  Von-ande-
ren-Unterscheidens,  des  Schicksals,  der  Herkunft,  der  Zukunft  etc.  bedeutsam ist“. 
(Mecheril 2003a) Während Seren von den eigenen Einheimischen spricht, wird Seren 
selbst von diesen jedoch nicht als zugehörig anerkannt, was daraus zu schließen ist, 
dass sie nicht gegrüßt wird. Seren hat zwar ihre objektive Verbundenheit in Sprache 
und Herkunft zu anderen türkischen MigrantInnen und assoziiert sich und ihr Handeln 
mit einem sozialen Kontext, jedoch muss und wird dies nicht hinlänglich von Anderen 
auch assoziiert. 
Seren versucht, die Antwort auf die fehlende Kommunikation mit MigrantInnen 
darin zu sehen, dass sie und die anderen MigrantInnen unterschiedlichen Generatio-
nen angehören. Somit gibt es in Serens Vorstellung eine Generation, der sie angehört 
und in der Werte und Normen ganz anders sind als in der Generation von MigrantIn-
nen, zu denen sie keinen Anschluss findet und die sie als die „neue Generation“ beti-
telt. Zwar haben die Generationen gemeinsam, dass sie die gleiche Sprache sprechen 
und dieselbe Herkunft haben, jedoch unterscheiden sie sich laut Seren bereits in der 
Erziehung, die sie bekamen. Sie haben nicht dieselben Werte und Normen wie Seren. 
Dies stellt zum Teil einen Grund dar, warum auch Seren sich von den MigrantInnen di-
stanziert, da sie davon spricht, dass sie sich eigentlich zurückgehalten und mal beob-
achtet hat. Die anderen MigrantInnen haben ein Verhalten, ein Handeln an den Tag ge-
legt, mit dem sich Seren nicht identifizieren kann, weil es von ihren Vorstellungen ab-
weicht.  In diesem Zusammenhang schreibt Mecheril,  dass sich in Dimensionen wie 
Sprache,  Verständigungsweise,  Werten und normativen Orientierungen individuelles 
Wirksamkeitsverständnis profiliert. Aufgrund des Verständnisses kann der Mensch je-
doch nicht in jedem sozialen Kontext handeln, denn dafür muss es Anerkennung ge-
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ben. Das heißt, damit jemand in einem natio-ethno-kulturellen Raum signifikant han-
deln kann, muss der Person zugestanden werden, ihr Handlungsvermögen in den ent-
sprechenden Zugehörigkeitskontext einzubringen. (Mecheril 2003a) Da aber die beiden 
Generationen laut Seren auseinanderdriften, gibt es kein Handeln im sozialen Kontext 
und somit auch keine positive Zugehörigkeitserfahrung. Zwar würde sich Seren gerne 
austauschen und den anderen MigrantInnen ihre Erfahrungen etc. schildern, jedoch 
wird dies nicht ermöglicht. Dies führt sie auf ihr Kopftuch zurück. Sie wird aufgrund ih-
res Erscheinungsbildes auch von anderen MigrantInnen stigmatisiert und ausgeschlos-
sen. Auch diesen Studierenden hält sie entgegen, dass sie nicht verstanden haben, 
was Pädagogik ist und was das Menschliche ist. Dem könnte entgegengehalten wer-
den, dass Seren nur empfindet, dass man sie wegen ihres Kopftuchs ausschließt, weil 
sie bereits in der Vergangenheit aus demselben Grund stigmatisiert wurde. 
Damit  jedoch  eine  Zugehörigkeit  unter  den  migrantischen  Studierenden  hergestellt 
werden kann, hat Seren die Idee, eine Plattform für MigrantInnen zu bilden. Dies wäre 
im Grunde die Möglichkeit, dass sich die MigrantInnen zusammenfinden, die nicht nur 
Herkunft und Sprache gemeinsam haben. Seren erwartet sich einen Austausch von Er-
fahrungen und moralische Unterstützung. 
Diese Erwartungen knüpfen an den Zugehörigkeitskontext der Familie an. Se-
ren erwartet von den MigrantInnen Austausch und Unterstützung, wie sie es einst in ih-
rer Familie erfahren hat, deren Werten sie eng verbunden ist. Weil sich Serens Erwar-
tungen nicht erfüllen, ist sie dem sozialen Kontext des studentischen Miteinanders un-
ter MigrantInnen nicht zugehörig. Weil Seren keinen Anschluss findet, kümmert sie sich 
nicht mehr darum, Kontakt zu MigrantInnen zu knüpfen, sondern nimmt auch Kontakt 
zu anderen Studierenden, unabhängig welche Herkunft, auf. Dass sie dann auch zu 
anderen Kontakt sucht, zeigt auf, dass sie bislang ausschließlich den Kontakt zu Mi-
grantInnen gesucht hat. Jetzt orientiert sie sich so, dass sie die Zugehörigkeit in ande-
ren Gruppen sucht und versucht, dort ein wirksames MItglied zu sein. 
Während Seren auf der Universität nicht anerkannt wird und selbst auch nicht 
anerkennen kann, bekommt sie jedoch innerhalb der Familie aufgrund des Besuchs ei-
ner Hochschule eine angesehene Position. Sie wird als Beraterin anerkannt und kann 
somit den MigrantInnen behilflich sein. Auch in der Gesellschaft  wird sie anerkannt, 
denn nicht nur, dass sie studiert, hat einen Stellenwert, sondern auch, dass sie verhei-
ratet ist, ein Kind hat und alles zusammen managen kann. 
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6.4.3 Zugehörigkeitserfahrungen im Zuge von Serens erzählter Lebens-
geschichte
Der primäre Zugehörigkeitskontext, dem Seren angehört, ist die Familie, und diese ist 
durch eine enge emotionale Bindung gekennzeichnet. Das gemeinsame Ziel der Fami-
lie ist  es, dass die Kinder eine gute Schullaufbahn hinter  sich bringen.  Dies ist  ein 
Aspekt, der die Zugehörigkeit innerhalb der Familie kennzeichnet und der mit Anerken-
nung innerhalb dieser zusammenhängt.  Gleichzeitig hängt  damit  auch die Anerken-
nung innerhalb der Gesellschaft zusammen, in der Seren und ihre Geschwister ihre 
Rechte haben sollen, weil es ihre Eltern nicht hatten. Seren ist die Einzige in der gan-
zen Familie, die studiert. Sie studiert jedoch nur noch, um das Studium abzuschließen, 
und weil sie es ihrem Vater versprochen hat. Dies zeigt auf, dass sie dem Wunsch der 
Eltern nachgeht und studiert, womit eine Verpflichtung einhergeht. Durch moralische 
Unterstützungen und guten Zuspruch schafft es Seren, eine gute Schullaufbahn hinter 
sich zu bringen. Die Tatsache, Mitglied der Familie zu sein, eine enge Verbundenheit, 
die sich durch eine emotionale Bindung und Verpflichtung zeigt, geht mit Serens Wirk-
samkeit innerhalb der Familie als Schwester, Mutter und Freundin einher, sodass von 
einer fraglosen Zugehörigkeit gesprochen werden kann. Der familiäre Zusammenhalt 
und die Bewahrung der Familienatmosphäre zeichnen die Familie aus. Die Familie ist 
das erste „Wir“, in das sich Seren einordnet. In ihrer Schullaufbahn zeigt sich, dass ihre 
Freundinnen auch Migrantinnen sind und Eltern haben, die wie Serens Eltern wollen, 
dass die Kinder eine gute Schule besuchen. 
In der Volksschule hat sie keine MigrantInnen um sich. Sie nimmt eine doppelte Rolle − 
ein  Einmal die der Türkin und einmal die der Österreicherin − und übersetzt. Sie wird 
durch die Sprachen doppelt zugehörig gemacht. Diese Gegebenheit führt in ihrer Le-
bensgeschichte dazu, dass sie auch in Zukunft MigrantInnen helfen möchte. Sie setzt 
ihren Migrationshintergrund als Kapital ein. 
Bis zum Zeitpunkt des Scheiterns in der Handelsakademie ist Seren ein Teil des „Wir“, 
das aus den Migrantinnen in der Hauptschule besteht. Zusammen gehen sie eine neue 
Schule an. Nachdem die anderen jedoch ihre Schule weitermachen können und Seren 
die Schule wechselt, spricht sie in der „Ich“-Form von sich. Sie distanziert sich und ent-
fernt sich von diesem „Wir“, weil es für sie den Anschein macht, dass die Gemeinsam-
keit Schule nicht mehr gegeben ist. In der Zeit der Krise, wo Seren nicht weiß, welche 
Schule sie besuchen kann, bekommt sie Unterstützung durch ihre Schwester und ihre 
Eltern, erhält dadurch Motivation und ist nicht alleine.
Auf der Universität ist sich Seren dessen bewusst, dass sie auf sich gestellt ist, 
jedoch fehlt ihr die Möglichkeit, eine Freundin zu haben, mit der zusammen sie etwas 
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unternehmen, reden und sich gegenseitig unterstützen kann. Vorerst bindet sie sich in 
ein „Wir“ ein. Dieses „Wir“ besteht aus Seren selbst und einer Studienkollegin. Gemein-
sam haben sie ihre Herkunft, Sprache und ihr Aussehen. Beide fallen gemeinsam in 
der Vorlesung auf. So ist sie anfänglich damit konfrontiert, dass sie auf der Uni auffällt. 
Sie erfährt in den 90er Jahren einen Ausschluss, der sich auf ihr Erscheinungsbild und 
ihre Herkunft bezieht. Dem wirkt sie entgegen, indem sie sich innerhalb der Lehrveran-
staltungen durch aktive Mitarbeit beweist und aufzeigt, dass sie zwar Migrantin ist, aber 
dennoch  alles  versteht.  Sie  kämpft  hier  um Anerkennung  innerhalb  der  Universität 
durch Lehrende und eventuell Studierende, und gleichzeitig kämpft sie um die Aner-
kennung innerhalb der Familie. Indem sie beweisen kann, dass sie Deutsch sprechen 
kann, versucht sie, sich der Norm zu fügen, und zwar der Norm, dass die Mehrheitsge-
sellschaft davon ausgeht, dass Deutsch gesprochen wird. (Plößer 2010)
Nach längerer Pause auf der Uni kehrt sie zurück und sieht, dass es mehrere Migran-
tInnen gibt. Diese, die sie „meine eigenen Einheimischen" nennt, schließen Seren je-
doch aus. Dies liegt daran, dass sie ein Kopftuch trägt. Gleichzeitig unterscheidet sie 
sich von den anderen MigrantInnen, weil sie einer anderen Generation angehört, in der 
es andere Normen und Werte gab. Sie würde sich gerne mit ihnen austauschen, weil 
sie sich aufgrund der Herkunft nah fühlt, jedoch wird ihr dies verwehrt. Dies führt dazu, 
dass sie sich dazu entschließt, Kontakt mit anderen zu knüpfen, die sie zuvor nicht als 
ein mögliches "Wir" in Betracht gezogen hat und die sie "andere Leute" nennt.
In der Gesellschaft bekommt sie Anerkennung, weil sie sowohl Mutter als auch Studen-
tin ist. Gleichzeitig nimmt sie innerhalb der Familie eine Position der Beraterin ein, die 
mit Anerkennung einhergeht. 
Wie sie es bei ihrer Familie hatte, ist sie auf der Universität auf der Suche nach 
einem engen sozialen Miteinander, das durch Unterstützung gekennzeichnet ist und 
Menschlichkeit beinhalten soll, wie sie es von den Eltern kannte. 
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7. Biographische Fallstudie „Aylin“ – ein biographisches Kurz-
portrait
Aylin ist im Jahre 1990 mit ihrer Mutter und ihren beiden Geschwistern nach A-Stadt 
migriert, während ihr Vater neun Monate zuvor aus politischen Gründen aus der Türkei 
nach A-Stadt geflüchtet war. Ihnen war die Einreise in die Türkei für 10 Jahre nicht ge-
stattet, sodass sie sich dem Land und den Verwandten nicht mehr verbunden fühlt. Ay-
lin und ihre Familie wohnten in ihren ersten Jahren in A-Stadt in einer 28-m2-Wohnung 
und hatten Nachbarn, die auch aus der Türkei stammten. Mit den Nachbarskindern 
verbrachte Aylin ihre Freizeit und hatte, wie sie sagt, keine sprachlichen Probleme, da 
sie sich auf Türkisch verständigen konnten. Ihre Eltern waren arbeiten, sodass ihr Bru-
der auf sie und ihre Schwester aufpassen musste. Ihre Schullaufbahn begann sie in 
Österreich und besuchte die Volksschule, ohne einen Kindergarten besucht zu haben. 
Nach der Volksschulzeit zogen ihre Eltern um, sodass sie in der Wohngegend in die 
Hauptschule kam. 
Mit der Hauptschulzeit verbindet sie eine bestimmte Erinnerung, und zwar die, 
dass sie von ihrer Lehrerin gefragt wird, woher sie kommt, und mit „Ich bin Flüchtling“ 
antwortet. Dies, sagt sie, habe sie geprägt, weil sie immer gesagt bekommen hatte, 
dass sie, falls sie gefragt werde, sagen solle, dass sie Flüchtling sei und Asyl bekom-
men habe.
In der Hauptschule war sie eine Musterschülerin. Da sie aber eine stille Schüle-
rin war, wechselte sie nicht gleich in das Gymnasium. Nach dem 4-jährigen Besuch der 
Hauptschule ging sie mit ihrer besten Freundin, mit der sie heute noch Kontakt hat, in 
ein Oberstufengymnasium. In dieses Gymnasium kam sie unvorhergesehen,  da sie 
sich eigentlich für ein anderes Gymnasium angemeldet hatte und aufgrund des Platz-
mangels nicht genommen wurde. Sie kam in die H.gasse, von der sie sagt, dass die 
Klasse fast nur aus MigrantInnen bestand und sie sich wohl fühlte. Im Jahre 2003 hat 
sie maturiert und fing mit ihrem Chemiestudium an.
Dieses  Studium bezeichnet  sie  als  „schrecklich“,  weil  die  sozialen  Kontakte 
nicht waren, wie sie es sich erwartet hatte, denn den Studierenden ging es nur ums 
Strebern und darum, Übungen zu machen. Also wechselte sie die Studienrichtung und 
begann mit dem Lehramtsstudium PPP und Geschichte. Sie merkte jedoch, dass sie 
nicht wirklich gut mit Kindern und Jugendlichen kann, und bezeichnet diese Phase des 
Studierens als Krise. In dieser Phase arbeitet sie als Kellnerin und studiert nebenbei. 
Durch einen Freund wird sie auf das Studium der Pädagogik aufmerksam gemacht, 
welches ihr die Möglichkeit gibt, sich auf die Sozialpädagogik zu konzentrieren. 2007 
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hat sie neben dem Studium angefangen, zu arbeiten. Sie ist für Konfliktvermittlungen 
im Gemeindebau zuständig und arbeitet viel mit MigrantInnen. Das Diplomstudium der 
Pädagogik hat sie nicht fertig gemacht, sondern ist in den Bachelorstudienplan umge-
stiegen. 2010 hat sie geheiratet. Ihr Mann ist aus der Türkei migriert und arbeitet als 
Musiker. Derzeit ist sie dabei, ihr Bachelorstudium zu beenden. 
7.1 Aylins Selbsteinführung − „Nein, geflüchtet ist eigentlich das 
richtige Wort“
Mit Aylin wurden zwei Interviews geführt, hauptsächlich, um offene Fragen vom ersten 
Interview beantwortet zu bekommen. Deswegen werden die Interviewausschnitte mit I1 
und I2 gekennzeichnet. 
Da die Erzählung mit ihrer Reise beginnt, werden zunächst diese und die damit einher-
gehenden Erfahrungen analysiert: 
„ O.k., ich fang mit meiner Reise nach A-Stadt an. (I: Mhm.) Ehm, ich bin mit 
meiner Mama, meinem Bruder und meiner Schwester 1990 Oktober nach A-
Stadt eingereist, immigriert besser gesagt oder geflüchtet. Nein, geflüchtet ist ei-
gentlich das richtige Wort. Mein Vater ist 9 Monate zuvor aus politischen Grün-
den nach Österreich geflüchtet und hat dann irgendwie es geschafft, dass wir 
ein Asyl bekommen haben. Also wir haben so ein Touristenvisum bekommen, 
nach Deutschland zuerst, und sind dann aber irgendwie im Westbahnhof ausge-
stiegen und haben dann sozusagen in einer kleinen Unterkunft gelebt und durf-
ten 10 Jahre nicht ehm in die Türkei reisen.“ (I1 1:1-14)
Aylins Lebensgeschichte beginnt für sie mit der Reise nach A-Stadt. Die Migrationsge-
schichte steht im Fokus. Sie bringt sich in einen sozialen Zusammenhang und erwähnt, 
dass sie mit ihrer Mutter, dem Bruder und der Schwester eingereist ist. Sie hat noch 
eine genaue Erinnerung von dieser Zeit. Sie erwähnt Jahr, Monat und den Ort. Die Rei-
se wird aus Aylins Sicht berichtet. Für sie war es damals eine Reise. Vielleicht wurde 
ihr dies auch so vermittelt, da sie gerade mal 5 Jahre alt war. Aus heutiger Sicht korri-
giert sie die Reise zunächst in die Migration und dann zur Flucht. Ihr Vater ist aufgrund 
politischer Angelegenheiten vor ihnen geflüchtet. Ihre Reise oder Migration klingt nicht 
so dramatisch wie die Flucht des Vaters. Wie der Vater es geschafft hat, Asyl für die 
Familie zu bekommen, wird nicht erläutert. Das Asyl wird jedoch von Aylin verharmlost 
und in Folge als Touristenvisum bezeichnet.
Sie erzählt bildhaft von ihrer „Reise“, die nach Deutschland geplant war, dass 
sie jedoch beim Westbahnhof ausgestiegen sind. In A-Stadt haben sie in einer kleinen 
Unterkunft gewohnt. Die kleine Unterkunft deutet darauf hin, dass sie vielleicht nicht 
viel Geld hatten und sich als Asylanten auch die Wohnung nicht aussuchen konnten. 
Da sie das Wort Unterkunft benutzt macht es den Anscheint, als wäre das ein kleines
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Versteck, in dem sie gelebt haben. Ein Ort, an dem sie leben konnten, welcher aber 
nicht als Wohnung betitelt wird.
Ihnen war die Reise in das Herkunftsland für 10 Jahre verboten. Sie wollten 
vielleicht, aber durften nicht hin. In dieser Erinnerung ist das erste Mal eine Ausschlus-
serfahrung zu sehen. Obwohl sie aus der Türkei kommen, dürfen sie nicht hin. Denn 
der Vater war politisch aktiv, was von der Türkei nicht geduldet wurde, weil es eine Art 
Rechtsverstoß war. Der Vater trug durch seine Aktivität und das Rechtssystem in der 
Türkei dazu bei, dass sie ausgeschlossen wurden, und das für 10 Jahre. Sie waren 
seitens  des  türkischen  Staates  keine  willkommenen  Bürger  mehr,  obwohl  sie  die 
Staatsbürgerschaft besitzen. Formell waren sie Mitglieder, informell jedoch nicht, denn 
sie sind durch die politische Aktivität als nicht dazugehörig (nicht den Rechten der Tür-
kei folgend) kategorisiert. 
„Du warst dann plötzlich da in einem fremden Land. Du hast dann zu acht, dann 
war noch irgendein Verwandter da, in einer 28-m2-Wohnung gelebt.  Hast nix 
verstanden, also auch von der Sprache her, und ich glaub, das hat mich total ge-
prägt, also ich bin dann 4 Jahre mit meiner Familie in der, in dieser 28-m2-Woh-
nung, also ich hab dann dort gelebt und bin auch in die Volksschule dort gegan-
gen.“ (5:13-17)
Während Aylin zunächst von der Reise spricht, ist sie „plötzlich“ mit anderen Leben-
sumständen konfrontiert. Dass es für sie plötzlich war, kann daran festgemacht wer-
den, dass sie als 5-Jährige noch keine Vorstellung davon hatte, inwiefern die Reise ihr 
Leben ändern würde. Plötzlich war sie in einem fremden Land, in einer kleinen Woh-
nung und konnte die Sprache nicht. Dass das Land fremd ist, bedeutet, dass es nicht 
vertraut ist, es von dem, was sie gewohnt war, abweicht. Sie kannte zunächst nur ihre 
Familie und konnte nur ihre eigene Sprache sprechen. Das Fremde im Land macht 
sich daher zunächst an der Sprache fest. Aylin hatte mit dem Land, in das sie migrier-
ten, nichts gemeinsam. 
Aylin erwähnt die 28-m2-Wohnung, in der sie mit ihrer Familie gelebt hat. Dann er-
wähnt sie ihre Familie nicht und spricht von sich in reiner Ich-Form. Es scheint als habe 
sie alleine in der Wohnung gelebt und als ginge sie alleine in die Volksschule. 
Die Reise war für Aylin eine Lebensumstellung, die die Familie und auch Aylin geprägt 
haben. Sie fragt sich heute, wie ihre Eltern sie alle einzeln unterstützen konnten: 
„Also ich weiß nicht, wie das meine Eltern geschafft haben. Also, wie sie uns da 
überhaupt da einzeln unterstützt haben. Wir waren halt sehr selbstständige Kin-
der, meine beiden Eltern haben dann angefangen zu arbeiten oder Deutschkurs 
zu besuchen, je nachdem. Und mein neujähriger Bruder hat auf uns aufgepasst, 
also er ist dann mit uns in die Schule gegangen, hat uns abgeholt, dann gabs 
Frühstück, wenn wir irgendwie in den Ferien waren.“ (5:17-22)
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Zunächst stellt Aylin die Frage, wie ihre Eltern es geschafft haben, sie und ihre Ge-
schwister einzeln zu unterstützen. Dies würde bedeuten, dass sie es doch irgendwie 
geschafft haben und sie einzeln unterstützt wurden. Dieser Aussage schließt Aylin an, 
dass sie sehr selbstständige Kinder waren. Dies könnte bedeuten, dass sie so selbst-
ständig waren, dass die Eltern sie nicht ständig individuell betreuenmussten, was auch 
der Grund sein könnte, dass die Eltern es geschafft haben. Gleichzeitig könnte es hei-
ßen, dass sie selbstständig wurden, weil die Eltern eben zu arbeiten anfingen oder 
zum Deutschkurs gingen. Fakt ist, dass Vater und Mutterwenig Zeit für die Kinder hat-
ten. Die Rolle der Eltern hat ihr damals 9-jähriger Bruder übernommen. Er brachte die 
Schwestern zur Schule, passte auf sie auf und machte ihnen Frühstück, wenn sie Feri-
en hatten. Die elterlichen Aufgaben hatte der Bruder zu erfüllen und war daher als 9-
Jähriger sehr selbstständig. 
7.1.1 „Wir waren so zu zwölft, eine richtige Rasselbande“
„Wir hatten Nachbarskinder, ich glaub, wir waren so zu zwölft, eine richtige Ras-
selbande. Alle im Xten Bezirk, ja, sprachlich kein Problem, ständig im Park. Ja, 
und dann eben nach 4 Jahren in der kleinen Wohnung haben wir eine Gemein-
dewohnung bekommen im Xten und sind umgezogen.“ (I1 5:23-25)
Aylin verbrachte ihre Freizeit ständig im Park mit den Nachbarskindern, die auch im 
selben Bezirk wohnten. Mit diesen Kindern zusammen war Aylin Teil einer Rasselban-
de. Eine Rasselbande ist eine Gruppierung von Kindern, die Streiche spielen. Aylin war 
Mitglied dieser Bande, einer Gruppe von Kindern, die eine Gemeinsamkeit teilten, und 
zwar die gemeinsame Sprache und gemeinsame Herkunft, denn Seren erzählt, dass 
sie fast zeitgleich mit diesen Nachbarn migriert sind (6:20). Die Erwähnung dessen, 
dass die Kinder keine sprachlichen Probleme hatten, könnte heißen, dass es sonst mit 
anderen Kindern sprachliche Probleme gab, weil diese eben kein Türkisch sprachen. In 
dieser Form, in einer doch vertrauten Umgebung, lebte sie mit ihrer Familie 4 Jahre 
lang, bis sie in eine Gemeindewohnung zogen. 
Aylins Familie war nicht allein in A-Stadt, sondern hatten Menschen um sich, 
und zwar Nachbarn, die auch aus der Türkei migriert waren und sich gegenseitig unter-
stützen. Es werden keine anderen Menschen erwähnt. Lediglich der Kontakt zu den 
Nachbarn. Die sozialen Kontakte der Eltern und der Kinder beschränken sich auf die 
Nachbarn in der Umgebung. Dass die Beziehung zu diesen tiefer war, ist dem folgen-
den Absatz zu entnehmen: 
„Wir waren total gute Nachbarn, also da wurde echt gegenseitig so viel geholfen, 
sei es jetzt Kinderbetreuung, Geld, Essen, und das waren das waren wirklich 
arme Familien, also das waren Familien, die direkt aus dem Dorf kamen, die 
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auch ahm die zu denen ich noch immer Kontakt hatte, wo keiner von denen stu-
diert hat oder irgendwie auch kein Gymnasium abgeschlossen hat, ich glaub, 
viele sind dann auch in die Sonderschule gegangen, weil sie einfach die Spra-
che nicht gelernt haben. Also nicht lernen konnten, weil sie einfach zu Hause 
schon sehr (xxx) türkisch gesprochen worden ist. Die kamen aus E. und das ist  
irgendwie sehr weit  weg und aus einem wirklich ganz ganz kleinem Dorf, wo 
ehm zum Beispiel die Eltern Schwierigkeiten haben, dass sie sich auf ihrer eige-
nen Muttersprache ausdrücken.“ (I1 6:21-30)
Sie waren total gute Nachbarn. „Total“ kann auch als überaus gute Nachbarn interpre-
tiert werden. Die Familien leisten sich gegenseitig Hilfe in jeglicher Hinsicht. Die Hilfe 
die geboten wird, bezieht sich auf Gegenseitigkeit. Die Nachbarschaft scheint mehr als 
das zu sein, es ist ein Sich-umeinander-Kümmern. Dieses gegenseitige Kümmern äh-
nelt eher einer familiäreren Atmosphäre als einer Nachbarschaft. Was sie in der Türkei 
ließen, fanden sie beieinander. Die Familien waren arm. Die Betonung der Armut könn-
te darauf hindeuten, dass sie ärmer waren als Aylins eigene Familie. Zwar kam auch 
Aylins Familie aus dem Dorf, aber diese Familien stammten aus einer anderen Umge-
bung. Dass Aylin erwähnt, dass sie zu diesen Menschen Kontakt hatte, obwohl keiner 
von ihnen studiert oder das Gymnasium abgeschlossen hat, zeigt, dass Bildungsunter-
schiede nicht dazu geführt haben, dass sich Aylin von den Familien distanziert. Aylin 
vergleicht sich mit den Nachbarskindern, während sie mit ihnen redet. Die Kinder be-
suchten kein Gymnasium und keiner studierte, und im Gegensatz zu Aylin gingen sie in 
eine Sonderschule, weil sie die Sprache nicht gelernt haben oder nicht lernen konnten. 
Dass zunächst die Rede davon ist, dass sie die Sprache nicht gelernt haben, weist dar-
auf hin, dass Aylin eventuell mitbekommen hat, dass die Nachbarskinder sich eventuell 
nicht bemühten. Dann entlastet sie die Kinder, dass sie die Sprache nicht lernen konn-
ten, weil zu Hause schon gebrochenes Türkisch gesprochen wurde, weil die Familie 
aus einem Ort kommt, wo es ihnen schwerfällt,  die eigene Muttersprache richtig zu 
sprechen. Die Entlastung der Kinder ist aus der reflektierten Perspektive Aylins zu ver-
stehen. Sie weiß heute, dass die Muttersprache als Basis für die weitere zu erlernende 
Sprachen von Relevanz ist, und deswegen sagt sie, dass sie die Sprache nicht lernen 
konnten. Dass sie die Sprache nicht gelernt haben, könnte eine Aussage aus der noch 
nicht reflektierten Sicht sein, wo sie den Eindruck hatte, dass sie die Sprache nicht ler-
nen wollten. 
„[…] Und das waren auch kurdische Leut, deswegen haben sich meine Eltern 
sehr gut mit denen verstanden so generell. Aber es waren teilweise, also die El-
tern zum Beispiel von den Kindern haben teilweise nicht lesen und schreiben 
gekonnt. Was bei meinen Eltern gar nicht der Fall ist und deswegen haben mei-
ne Eltern auch in diese Richtung sehr viel Unterstützung geleistet. Also für die, 
das heißt jetzt Arztbesuche, keine Ahnung Amtstermine, ja, ich glaub sogar ir-
gendwie die Staatsbürgerschaft, wie was was da alles an Unterlagen benötigt 
wird.  Das haben wirklich dann meine Eltern organisiert  und immer drauf  ge-
schaut, dass das passt. Und auch (xxx) die Kinder in die Schule angemeldet 
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werden. Das war für die keine Selbstverständlichkeit und das hat dann immer al-
les meine Mama übernommen […]. Aber es ist es ist halt es ist es sind viele 
Faktoren, glaub ich, ausschlaggebend, warum halt warum sich unser Leben so 
anders entwickelt hat, ich bin mit denen aufgewachsen zum Beispiel, aber ich 
glaub, vermehrt ist einfach Familie bestimmt ein Faktor und der Umgang in der 
Familie und wie man das halt transportiert und und auch vom Gefühl her.“ (I1 
6:38-7:11)
Weil die Nachbarn derselben Ethnie entstammen wie die Eltern von Aylin, nämlich Kur-
den sind, haben sich ihre Eltern mit ihnen verstanden. Aylin sagt, „deswegen“ haben 
sie sich mit ihnen verstanden. Wenn die Nachbarn vielleicht keine Kurden gewesen 
wären, wäre der Kontakt zu ihnen anders ausgefallen. Da sie Kurden sind, sprechen 
sie die gleiche Sprache, haben denselben Ursprung und sind Migranten. Diese Ge-
meinsamkeiten führen laut Aylin dazu, dass sie sich gut verstehen. Nicht nur, dass die 
Familie im selben Bezirk lebte, führte zu diesem Nachbarsverhältnis, sondern auch die 
Gemeinsamkeiten,  die sich in  der Herkunft  festmachen.  Diesem Sich-gut-Verstehen 
aufgrund der kurdischen Gemeinsamkeit setzt Aylin ein „aber“ entgegen. Sie setzt der 
Gemeinsamkeit, die die Erwachsenen aufweisen, auch Unterschiede entgegen. Sie ha-
ben sich verstanden, allerdings im Bildungsgrad unterschieden. Während Aylins Eltern 
lesen und schreiben können, können das die Nachbarn nicht. In Aylins Familie ist Bil-
dung eine Selbstverständlichkeit. Der Vater ist Lehrer und die Mutter hat die Pflicht-
schule  abgeschlossen.  Aufgrund ihres  Könnens haben sie  die  Nachbarn „in  dieser 
Richtung“ unterstützt. Das heißt in Angelegenheiten, die mit Lesen und Schreiben zu 
tun hatten. Aylin zählt auf, dass Arztbesuche, Arzttermine, Staatsbürgerschaft für die 
Nachbarn seitens Aylins Eltern erledigt wurde. Ihre Eltern haben, könnte gesagt wer-
den, die Verantwortung über diese Familie gehabt. Sie haben organisiert und aufge-
passt, dass alles passt! Das haben „wirklich“ ihre Eltern gemacht. Das „wirklich“ ist eine 
Art Betonung für die Zuhörerin: „Ob du's glaubst oder nicht, sie haben das gemacht.“ 
Sie haben nicht helfen müssen, aber sie taten es tatsächlich! Ihre Mutter hat sich dar-
um gekümmert, dass die Nachbarskinder in der Schule angemeldet werden. Dies war 
für sie keine Selbstverständlichkeit. Diesen Vergleich zwischen ihren Eltern und den 
der Nachbarskinder betont Aylin, um im Anschluss aufzuzeigen, wie unterschiedlich ihr 
Leben sich entwickelt hat, wobei der Unterschied bereits darin zu sehen war, dass die 
Nachbarn hilfsbedürftig waren und ihre Eltern die Möglichkeit hatten, ihnen zu helfen. 
Obwohl Aylin mit ihnen aufgewachsen ist, hat sich ihr Leben nicht wie deren Leben ent-
wickelt. Das Leben der Nachbarsfamilie oder ihr Umgang mit diesen Kindern hat Aylins 
Leben nicht beeinflusst. Den Grund sieht sie an vielen Faktoren, aber vor allem an ih-
rer Familie und dem Umgang innerhalb der Familie. Dazu erzählt sie: 
„Also meine Eltern haben nie gesagt, jetzt musst du studieren und und und das 
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gehört sich so, sondern es war einfach das Gefühl da, es war denen wichtig und 
und sie geben sich Mühe, dass wir irgendwie brav lernen können, und sie haben 
uns nicht mit 15 irgendwie arbeiten geschickt, damit ma halt auch Geld schau-
feln. Und das war aber eben zum Beispiel bei meinen Nachbarn anders. Die 
Burschen mussten schon arbeiten, damit halt  irgendwie ihre Familie über die 
Runden kommt […]. Und ich krieg noch immer Unterstützung von meinen Eltern, 
wenn ichs brauch. Ja, wir hatten wenig, aber ich bin total, also das, was was 
meine Familie auszeichnet, ist ist, es ist total liebevoll gewesen, also die ganze 
Umgebung, die Stimmung, du hast es kaum gespürt, dass du da wirklich eigent-
lich in ganz armen Verhältnissen lebst ehm und und eigentlich ehm dass das ei-
gentlich nur schiefgehen kann. Also es könnt wirklich so schiefgehen mit drei 
Kindern und ohne Geld und irgendwo im Xten, also wo jede wo in jeder Ecke ir-
gendwas lauert und es ist es gibt auch viele Familien und viele Beispiele, wo es 
einfach schiefgegangen ist. Wo dann die Kinder irgendwie jetzt, keine Ahnung, 
drogenabhängig geworden sind oder was anderes oder oder einfach nicht das 
erreicht haben, was sie sich vorgenommen hatten, und es ist ja, vielleicht ist das 
Glück zum Teil, ja, aber ich glaub, es geht auch einfach darum, dass das Be-
wusstsein da war. Dass einfach Kinder mit Liebe erzogen werden müssen, nicht 
geschlagen werden, und irgendwie dass man schaut, dass man das opfert, ja.“ 
(I1 6:22-7:37)
Dass sich das Leben anders entwickelt hat, bezieht Aylin primär auf die anders verlau-
fende Bildungslaufbahn. Im Gegensatz zu den Nachbarskindern haben Aylin und auch 
ihre  Geschwister  das Gymnasium besucht  und ein  Studium begonnen.  Diesen Bil-
dungsweg und auch den Willen, diesen Bildungsweg einzuschlagen, bindet Aylin an 
ihre Eltern. Ihre Eltern haben sie nie zum Studium gezwungen oder versucht, den Weg 
des Studierens als einzig wahren Weg anzusehen. Stattdessen haben Aylin und ihre 
Geschwister ein Gefühl entwickelt, welches sich durch die bewusste oder unbewusste 
Wahrnehmung des Gesagten und Getanen der Eltern entwickelt hat. Und diese Wahr-
nehmung führt zum subjektiven Gefühlserleben, das dazu führt, dass eine bestimmte 
Verhaltenseinstellung der Kinder aufkommt. Die Eltern haben sich angestrengt, sich 
eben Mühe gegeben, dass die Kinder brav lernen können. Lernen zu „können“ kann so 
gedeutet werden, dass die Eltern sich bemühten, dass die Kinder die Möglichkeit zum 
Lernen bekommen und diese auch haben. Die Möglichkeit wird den Kindern dadurch 
gegeben, dass die Eltern nicht verlangen, dass sie arbeiten gehen müssen, um „Geld 
schaufeln“. Schaufeln ist keine leichte Arbeit. Es verlangt körperliche Anstrengung. Die 
Nachbarskinder sind gezwungen Arbeiten zu gehen und Geld nachhause zu bringen, 
damit die Familie über die Runden kommt. Finanziell stand die Nachbarsfamilie dem-
nach schlechter da als Aylins Familie. 
Heute ist Aylin erwachsen und bekommt wie damals Unterstützung von ihren Eltern. 
Die Mutter arbeitet heute immer noch. 
Aylin hat mit ihrer Familie in armen Verhältnissen gelebt. Dies erwähnt sie schon zum 
zweiten Mal. Die Wiederholung könnte darauf hindeuten, dass sie die armen Verhält-
nisse gespürt hat. Sie standen finanziell nicht gut da, was bedeuten würde, dass den 
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Kindern nicht  jeder  Wunsch erfüllt  werden konnte.  Aber  dieser  Gegebenheit  wurde 
durch Liebe innerhalb der Familie entgegengewirkt. Mit dem „Arm“sein verbindet Aylin 
negative Konsequenzen. Arm in dem Bezirk zu sein, in dem sie lebten, bietet zusätzli-
che Gefahr dafür, dass das Leben schieflaufen kann. Aylin geht davon aus, dass die In-
terviewerin weiß, welche Vorstellung mit dem Bezirk verbunden ist. Drei Kinder in ar-
men Verhältnissen großzuziehen scheint Aylin als eine große Aufgabe mit viel Verant-
wortung zu sehen. Diese Verantwortung haben ihre Eltern mit viel Liebe gemeistert, 
während es viele Beispiele dafür gibt, laut Aylin, wo dasselbe Unterfangen schiefging. 
Aylin gibt preis, worin sich die Liebe der Eltern auszeichnet, und zwar im Bewusstsein, 
dass Kinder nicht geschlagen werden und dass man seine Zeit und Kraft für die Kinder 
opfert. Es wird angenommen, dass die Nachbarskinder nicht nur arbeiten gehen muss-
ten, sondern auch geschlagen wurden und wenig Liebe erhielten, sodass sie einen an-
deren Weg gingen als Aylin und ihre Geschwister. Aylin sieht sich als ein positives Bei-
spiel, ein Beispiel für eine positive Entwicklung nach einer Migration. 
Die Nachbarn waren nicht die einzigen sozialen Kontakte nach der Migration, die Aylins 
Familie pflegte. Aylin spricht von einer Community, die sie in A-Stadt besuchten. 
7.1.2 Community − „So bin ich aufgewachsen“
Dass Aylins Vater in der Türkei politisch aktiv war, hat die Familie auch in A-Stadt be-
einflusst. Beeinflusst in dem Sinne, dass ihre Aktivität oder das, wofür ihr Vater ein-
steht, auch in A-Stadt in Communities weitergeführt wurde und Aylin durch die Commu-
nity ein Bild von Bildung bekam. Sie erzählt wie folgt:
Was uns natürlich hier sicher beeinflusst hat. Wir waren dann auch hier in ver-
schiedenen Vereinen immer wieder, als kleines Kind hab ich sehr viele Vereine 
besucht mit meinen Eltern. Das waren dann halt irgendwie ehemalige türkische 
linke Vereine. Ehm wos dann immer Festln gab und keine Ahnung Podiumsdis-
kussionen und da war, ich glaub das hat mich auch beeinflusst, da waren dann 
immer sehr viele gescheite Leut, die halt zusammengesessen sind und Themen 
diskutiert haben, politische, gesellschaftliche, soziale, und so bin ich aufgewach-
sen eigentlich, ja. So bin ich aufgewachsen. Und ich hab das zwar nicht weiter-
verfolgt, ich muss sagen, ich bin im Gegensatz zu anderen Leuten, zu anderen 
Menschen, die jetzt in diesen Vereinen so wie ich aufgewachsen sind, ich bin 
nicht sehr politisch geworden, aber ich hab da sicher ein Stück mitgenommen 
von dem. Was da vor sich einfach ging, und da war einfach Bildung ständig The-
ma. (I1 5:39-6:6)
Wie in der Türkei waren sie „auch hier“, damit meint sie A-Stadt, in verschiedenen Ver-
einen. Die Familie scheint dies aus der Türkei mit nach A-Stadt geholt zu haben. Diese 
Vereine hat Aylin als kleines Kind immer wieder mit den Eltern besucht. Immer bedeu-
tet, dass der Besuch eine Aktivität ist, die eine routinierte Abfolge hat. Da Aylin die Ver-
eine als „irgendwie ehemalige türkische linke Vereine“ betitelt, macht es den Anscheint, 
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dass sie nicht wie die Vereine in der Türkei sind; sie sind ähnlich, aber nicht gleich.
Aylin erinnert sich zunächst an die Festln. Wie diese abliefen, was da erlebt wurde, 
wird nicht erzählt. Die Vereine waren für Aylin dadurch gekennzeichnet, dass es Feste 
und Podiumsdiskussionen gab. Dass sie zunächst „keine Ahnung“ sagt, könnte darauf 
hindeuten, dass sie nicht weiß, ob man das, was da geschah, als Podiumsdiskussion 
bezeichnen kann. Andererseits könnte das „keine Ahnung“ auch heißen, dass sie da-
mals, als Kleinkind, keine Ahnung hatte, was da vor sich ging. Aus heutiger Sicht und 
aus der Sicht der erwachsenen Aylin sind dort sehr gescheite Leute gesessen und ha-
ben über unterschiedliche Themen diskutiert. Inmitten all der politischen, sozialen, ge-
sellschaftlichen Diskussion, inmitten dieser gescheiten Leute ist sie aufgewachsen. Die 
erneute Erwähnung, „so bin ich aufgewachsen“, klingt wie eine Bestätigung, dass sie 
ihre Kindheit in diesem Umfeld verbracht hat. Dieses Umfeld, so sagt sie, habe sie be-
einflusst. Zwar hat sie nicht die politische Aktivität aus den Vereinen für sich mitgenom-
men, aber dafür hat sie mitgenommen, was da vor sich ging. Was da vor sich ging 
klingt sehr oberflächlich und nicht genau bestimmt. Was meint Aylin damit? Primär ging 
es um Bildung, welche ständig thematisiert wurde. Man könnte also meinen, dass Aylin 
durch diese Community in ihrer Einstellung zur Bildung geprägt wurde. Für sie waren 
das gescheite Leute und Aylin scheint auch so ein gescheiter Mensch sein zu wollen. 
Sie sieht zu ihnen auf, sie haben sie beeinflusst. 
7.1.3 Zusammenfassung unter dem Aspekt der Zugehörigkeitserfahrun-
gen nach der Migration
Aylin migrierte bzw. flüchtete mit ihrer Familie nach A-Stadt. Die ersten Erfahrungen, 
die sie macht, sind die, dass ihr das Land fremd ist und sie die Sprache nicht versteht.  
Gleichzeitig wurde der Familie der Besuch der Türkei für 10 Jahre verwehrt. Das Land, 
das Aylin in Sprache und Menschen vertraut ist, schloss die Familie aufgrund der politi-
schen Aktivitäten des Vaters aus. Sie waren weder formell noch informell Mitglied des 
Landes, weil sie nicht mehr als Mitglied anerkannt wurden, da es seitens des Vaters 
einen Verstoß gegen die Rechtsnorm gab. Das Land, in das sie migrierten, war für
Aylin fremd. Das Land wich auch in Sprache von dem, was Aylin kannte, ab. Somit war 
A-Stadt ein Ort, der nicht zu Aylin gehörte bzw. in dem sich Aylin nicht zugehörig fühlte. 
Sie macht eine negative Zugehörigkeitserfahrung, da sie die Sprache nicht versteht. 
(Mecheril 2003a, 130) 
Weil Aylins Eltern arbeiten gehen oder Deutschkurse besuchten, passte ihr Bruder auf 
sie und ihre Schwester auf. Neben der Familie als grundlegenden Zugehörigkeitskon-
text hatte die Familie Nachbarn. Mit den Nachbarskindern hatte Aylin keine Probleme, 
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denn sie konnten sich sprachlich miteinander verständigen, weil sie türkisch sprachen 
und auch Kurden waren wie Aylins Familie. Während das Land Aylin fremd ist, findet 
sie Vertrautheit und Zugehörigkeit bei den Nachbarskindern. Indem die Familie sich mit 
den Nachbarn auf der Ebene der Gleichartigkeit und des gegenseitigen Erkennens traf, 
war für sie die Zugehörigkeit gegeben.
Der natio-ethno-kulturellen Gruppe der Kurden anzugehören und MigrantInnen 
zu sein führte bei den Familien dazu, dass ihre Beziehung eng war. Zwar unterschie-
den sich die Familien im Bildungsniveau, wie auch die Kinder sich in ihrem Bildungsni-
veau unterschieden, aber das führte zu keinerlei Distanz. Im Gegenteil, Aylins Eltern 
halfen  dort  weiter,  wo  die  Nachbarn  Hilfe  brauchten.  Mitgliedschaft  aufgrund  der 
Gleichartigkeit, Wirksamkeit aufgrund gegenseitiger Anerkennung der Hilfestellungen 
und die Verbundenheit durch die gleiche Herkunft machen die Zugehörigkeit der Nach-
barn zu Aylins Familie und die Zugehörigkeit von Aylins Familie zu den Nachbarn aus. 
Hier hat unter den Familien eine Art Selbsterkennung stattgefunden, wo ihr „Ich“ vom 
„Wir“ anerkannt wurde und das „Wir“ vom „Ich“. (Mecheril 2003a, 139)
Neben den Nachbarn gibt Aylin noch die Community an, zu der die Familie Kontakt hat. 
Diese Community,  die auch Gemeinschaft  genannt  werden kann,  zeichnet  sich da-
durch aus,  dass eine Gruppe von Menschen ein  Zusammengehörigkeitsgefühl  auf-
weist.  Der Zugehörigkeitsfaktor ist  in dem Falle,  dass die Mitglieder der Community 
ehemalige Linke sind und Vereine besuchten. Aylin und ihre Familie war bzw. ist ein 
Teil dieser Community, die sich durch Podiumsdiskussionen auszeichnet und Aylin da-
durch geprägt hat, dass Bildung ständig Thema war.
Aylins Zugehörigkeitserfahrungen beschränken sich in der Anfangszeit nach der 
Migration hauptsächlich auf soziale Kontexte, die durch die natio-ethno-kulturelle Grup-
pe der Kurden oder Türken gekennzeichnet ist. Für Seren waren das zugehörigkeitsre-
levante Erfahrungen, die im Grunde positiv empfunden wurden und als Grundlage für 
ihr Zugehörigkeitsverständnis gesehen werden können. 
Aylins Familie zeichnet sich dadurch aus, dass sie eine Quelle von Liebe war und den 
Kindern die Möglichkeit gab, sich zu bilden und zu lernen, sodass sie nicht arbeiten ge-
hen mussten. Somit ist ein Aspekt,  der die Familie kennzeichnet,  der,  dass Bildung 
einen hohen Stellenwert hat, der aber nicht mit Zwang an die Kinder herangebracht 
wurde. Stattdessen wurde den Kindern das Gefühl vermittelt, dass Bildung wichtig sei, 
sodass die Kinder dieses Bild auch aufnahmen. 
Näheres zur Familie und Bildung wird im nächsten Kapitel erläutert, wo deutlich wird, 
welche Bedeutung Bildung innerhalb der Familie hat und dass sie auch einen Zugehö-
rigkeitsaspekt innerhalb der Familie bildet. 
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7.2 Aylins Schullaufbahn − „Ich war so 'n bissl ihr Schützling“
Nachdem sich Aylin einführt, indem sie kurz über die Zeit nach der Migration berichtet, 
geht sie auf ihre Bildungslaufbahn über. Somit ist die folgende Darstellung ein Teil von 
Aylins Eingangssequenz. Sie erzählt Folgendes über ihre Volksschulzeit: 
„Bin nach einem Jahr, ohne dass ich einen Kindergarten besucht habe, in die 
Volksschule gekommen im Xten in die XY-Gasse. Und ehm ja, an die Volksschu-
le erinnere ich mich auch eigentlich nicht so gut. Also vage ist, ich hab ne sehr 
nette Lehrerin gehabt, die total viel Vertrauen hatte zu mir, und ich war so n bissl  
ihr Schützling, also sie hat mich da sehr also sie hat mir wirklich individuell auch 
sehr  viel  Unterstützung  geboten,  ahm,  ich  hatte  leicht  legasthenische  Züge, 
wurd ich sofort gefördert von ihr.“ (I1 1:19-24)
Aylin kam mit 6 Jahren in die Volksschule. Sie besuchte keinen Kindergarten, was be-
deuten könnte, dass sie ohne Deutschkenntnisse in die Volksschule kam. Die Angabe 
des Bezirkes und der Gasse kann deswegen erwähnt worden sein, weil Aylin annimmt, 
dass die Interviewerin diese Gegend kennt und auch eine Assoziation damit hat. Sie 
erinnert sich nicht genau an die Volksschule, jedoch an die Lehrerin. Für die Lehrerin 
hat Aylin eine besondere Stellung gehabt, einen bestimmten Status, der sich darin äu-
ßert, dass sie ihr Schützling war. Sie wurde also von der Lehrerin beschützt. Weswe-
gen und wovor ist nicht bekannt. Sie wurde von der Lehrerin individuell unterstützt und 
es wurde auf sie eingegangen. Sie hatte legasthenische Züge. Ob sie dies aus heuti-
ger Sicht sagt oder man dies damals von ihr behauptete, ist nicht klar. Sie hatte keine 
sprachlichen Probleme, sondern legasthenische Züge. 
Zwar erzählt Aylin nicht auf der Erlebnisebene, aber sie bringt Emotionen mit ein. Es 
scheint ihr gut getan zu haben, dass die Lehrerin individuell auf sie eingegangen ist 
und sie ihr Schützling war. Sie wurde in der Volksschule von der Lehrerin angenommen 
und die Thematik des Flüchtlingsdasein ist nicht präsent. 
„Ahm ich  durfte  ihr  Kaffee  kochen,  mich  mit  ihr  hinsetzen,  ich  durfte  Noten 
schreiben, also Noten ansagen, die sie geschrieben hat. Also sie hat mir total 
vertraut, besser gesagt das Gefühl gegeben, dass sie mir sehr vertraut, und hat 
immer gemeint, ja, das Mädchen sollte ins Gymnasium kommen. Ja, aber meine 
Eltern, wir sind dann umgezogen vom Xten Bezirk in den Yten und ich bin dann 
in eine Hauptschule gekommen im Xten Bezirk, weil die Mittelschule, oder Pri-
vatschule war das damals, einfach zu teuer war für meine Eltern und ein Gym-
nasium, keine Ahnung, da haben sie sich nicht ausgekannt. Also ja. Ich glaub, 
da haben sie sich einfach nicht ausgekannt.“ (I1 1:25-32) 
Nicht nur, dass Aylin der Schützling der Lehrerin war, sie durfte auch Dinge für sie ma-
chen, die nichts mit der Schule zu tun hatten. Dies erzählt sie zwar nicht auf der Erleb-
nisebene, aber sie berichtet, welche Aufgaben sie machen durfte, die auch mit dem 
Vertrauen der Lehrerein einhergingen. Sie durfte der Lehrerin Kaffee kochen und ihr 
bei ihrer Arbeit helfen, indem sie ihr Noten ansagte. Aylin erwähnt nicht, dass andere 
98
Kinder diese Arbeit auch verrichten durften. Der Lehrerin bei der Arbeit behilflich sein 
zu können, und das vielleicht als Einzige, gibt Aylin neben dem Schützlingsstatus auch 
den Status,  mehr als eine Schülerin zu sein. Diese Lehrerein vertraut  ihr  sehr und 
meint, sie solle ins Gymnasium. Die Lehrerin vertraut ihr wohl nicht nur darin, dass sie 
ihr Noten ansagt, sondern vertraut auf ihr schulisches Können, indem sie sagt, dass sie 
in ein Gymnasium sollte. Die Lehrerin wusste also, dass Aylin das Gymnasium schaf-
fen kann und aufgrund ihrer Leistungen auch in ein Gymnasium gehört. Zwar werden 
die Leistungen nicht erwähnt, aber man muss eine bestimmte Leistung erbringen, um 
in ein Gymnasium zu kommen. 
Aylin ist ohne einen Kindergartenbesuch in einem für sie fremden Land in die 
Volksschule gekommen. Sie hatte legasthenische Züge und eventuell sprachliche Pro-
bleme, die hier nicht erwähnt und daher nur angenommen werden. Trotz allem konnte 
sie sich nach 4 Jahren Volksschule mit ihrem Können beweisen, sodass die Lehrerin 
sah, dass sie in ein Gymnasium sollte. Aylin geht jedoch nicht auf das Gymnasium. 
Dies hat dreierlei Gründe. Einerseits ist ihre Familie umgezogen. Andererseits haben 
sich ihre Eltern nicht ausgekannt.  Und zusätzlich war eine Mittelschule oder Privat-
schule zu teuer. Gleichzeitig gibt es auch ein geographisches Argument; sie besuchte 
die Hauptschule im Bezirk in der Wohnumgebung. Dass sie also nicht in ein Gymnasi-
um kam, lag nicht an ihr oder an ihren Leistungen, sondern wurde von äußeren Gege-
benheiten beeinflusst. 
7.2.1 „Ja, aus der Türkei, bin aber Kurdin“
Nachdem Aylin  ihre Erzählung über  die  Volksschule  beendet  hat,  fährt  sie  mit  der 
nächstbesuchten Schule fort: 
„Und das war die nächste Schule in der Wohnumgebung und dann bin ich in 
eine Hauptschule gekommen, bin auch im Xten, also knapp Xter Bezirk Grenze 
Yter. Und das Erste, was ich damals, also das ist ne ganz ausschlaggebende 
Erinnerung für mich, war, dass ich gesagt hab, als die Lehrerin gefragt hat, wo-
her kommst du, und ich hab gesagt, ich bin Flüchtling (lacht) und die Klasse hat  
angefangen zu lachen, und dann hat sie gemeint, ja o.k., aber woher. Und ich 
so, ja aus der Türkei, bin aber Kurdin von der Abstammung her, und und ich das 
hat mich so geprägt, das hat mich echt jahrelang geprägt. Weil eben wie wir 
nach A-Stadt angereist sind hieß es, wenn dich jemand auf der Straße fragt oder 
die Polizei oder irgendwer, andere Leute oder Kinder, dann bist du Flüchtling, du 
hast Asyl bekommen und du schweigst darüber. Also das wars und das war sehr 
prägend, ja.“ (I1 1:32-2:2)
Inwiefern Aylin beeinflusst wurde und warum, wird in diesem Absatz klar. Ihre Eltern 
richteten ihr immer aus, wie sie sich gegenüber anderen vorzustellen hatte. Egal, wer 
fragen sollte, sie musste antworten, dass sie Flüchtling sei, Asyl bekommen habe und 
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sonst darüber schweige.  Alles andere, was Aylin eventuell  von sich gegeben hätte, 
wäre falsch gewesen oder hätte die Familie in Schwierigkeiten gebracht. In A-Stadt war 
sie für die Menschen keine Kurdin aus der Türkei, die hier zur Schule ging, sondern ein 
Flüchtling. Diese Zeit, in der ständig die Rede davon war, dass sie Flüchtling ist, prägte 
Aylin, weil, so könnte man sagen, sie sich nicht als Aylin vorstellen konnte, sondern als 
Flüchtling. Mit einem „Stigma“, welches ihr von außen auferlegt wurde. 
Im Absatz über diese Erinnerung kommt Aylin das erste Mal darauf zu sprechen, dass 
sie eine Kurdin ist, die aus der Türkei kommt. Aylin meldete sich für das Interview frei-
willig. Gesucht waren türkische studierende MigrantInnen. Aylin hatte sich bei dem Auf-
ruf  angesprochen gefühlt  und kam zum Interview.  Sie hat  in dem Falle  unter ihren 
Mehrfachzugehörigkeiten nach Situation reagiert und sich, wie es scheint, als Türkin 
bzw. dem Zugehörigkeitskontext Türkei zugehörig gesehen. Dies zeigt ihre Flexibilität 
in ihren Zugehörigkeiten. 
In dieser Erzählung jedoch erwähnt Aylin ihre Zugehörigkeit zu einer bestimmten ethni-
schen Gruppe. Sie ist Kurdin. Jedoch kommt sie aus der Türkei und spricht Türkisch, 
sodass sie sich auch als Türkin sieht, da sie sich für das Interview meldete. Mit der 
Aussage, eine Kurdin aus der Türkei zu sein, identifiziert sie sich. Flüchtling zu sein 
und familiärerseits ständig damit konfrontiert zu werden hat sie sehr geprägt. 
Über die Klasse bzw. die Zeit in der Hauptschule erzählt Aylin folgendermaßen: 
„Da waren wir nur, nur Migrantinnen in der Klasse, wir hatten keinen einzigen 
wirklichen  waschechten  blutechten  Österreicher  (lacht).  16  Schüler  durchge-
mischt.“ (I2 1:20-23)
Aylin spricht im Bezug auf ihre Schulklasse von einem „Wir“. Wir, also sie und die An-
deren, sind alle MigrantInnen.  Sie bilden eine Gemeinschaft.  Gleichzeitig macht  sie 
deutlich, dass kein „Österreicher“ in der Klasse war. Es gab demnach keine Nicht-Mi-
grantInnen.  Sie waren 16 Schüler,  die durchgemischt  waren.  Einen wirklichen,  also 
richtigen Österreicher mit österreichischer Abstammung gab es nicht. Also bezeichnet 
sich Aylin selbst und den Rest der Klasse als unwirkliche Österreicher. 
„Eh zu der Zeit hatt ich eine eine beste Freundin aus dem Iran, die restlichen 
Freundinnen waren meistens aus der Türkei, also Klassenfreundinnen, mit de-
nen ich dann in der vierten Klasse ziemlich viel rumgehangen bin, also die letzte 
Klasse haben wir glaub ich durch nur geschwänzt. Eh, irgendwann ist es meinen 
Eltern aufgefallen und und sie haben, sie waren dann total, also ich durfte dann 
wochenlang nicht raus. Hab Ausgangssperre gehabt, also sie waren total ver-
zweifelt, weil ich angefangen hab, auch zu rauchen mit 14, und sie haben ge-
meint,  das ist der schlechte Einfluss, das ist eben der Xte Bezirk und meine 
Schulfreundinnen wären schuld daran. Und ich war doch eben immer so ein bra-
ves nettes Mädchen gewesen. Ja, aber das hat sich dann irgendwann wieder 
eingekriegt, dann als ich ins Gymnasium kam.“ (I2 1:31-40) 
„[…] In der Hauptschule konnt ich mich auszeichnen, also ich hab ständig gute 
Noten geschrieben mit ner sehr guten Freundin von mir. Waren also die Muster-
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schülerinnen und sind dann nach der vierten Klasse Haupt, nachdem wir die 
Hauptschule abgeschlossen hatten haben wir uns entschieden, dass wir in ein 
Gymnasium gehen. In ein Oberstufengymnasium.“ (I1 1:41-2:2)
Ihre sozialen Kontakte in der Hauptschule bestanden aus einer Freundin, die aus dem 
Iran war, und die restlichen Freundinnen waren meistens Türkinnen. Sie korrigiert sich 
und nennt die Türkinnen Klassenfreundinnen, somit distanziert sie die Beziehung zu ih-
nen. Obwohl die Klasse durchmischt ist, wie sie sagte, besteht ihr Freundeskreis wohl 
hauptsächlich aus Türkinnen. Migrantinnen aus der Türkei, wie sie es selbst auch ist. 
Mit diesen hat sie viel Zeit verbracht, sie ist rumgehangen und hat mit ihnen viel ge-
schwänzt. Ihre Eltern reagierten mit einer Ausgangssperre, weil sie verzweifelt waren, 
dass ihre brave nette Tochter zu rauchen angefangen hat.  Das Aylin schwänzt und 
raucht, sehen sie aber nicht in Aylins Verantwortung, sondern finden die Gründe für ihr 
Verhalten im schlechten Einfluss des Xten Bezirkes und ihrer Schulfreundinnen. Der 
Bezirk scheint einen bestimmten Ruf zu haben, weshalb die Eltern die Schuld nicht bei 
ihrer Tochter finden.  
In der Hauptschule war sie eine Musterschülerin. Sie war jedoch nicht alleine 
eine Musterschülerin, sondern mit ihrer besten Freundin. Diese nennt sie „eine beste 
Freundin von mir“. Indem sie „von mir“ sagt, macht sie deutlich, dass es ihre beste 
Freundin ist, und sonst von keiner. Dies zeigt, wie sehr die Freundin zu ihr gehört. Aylin 
hat ständig gute Noten geschrieben. Die Aussage macht den Eindruck, dass es ihr 
nicht schwerfiel, gute Noten zu schreiben. Vielleicht impliziert die Aussage auch gleich-
zeitig,  dass sie der Interviewerin noch einmal zeigen will,  dass sie eigentlich in ein 
Gymnasium hätte gehen sollen. Dies gab ihr und auch ihrer Freundin den Anlass, nach 
der Hauptschule in ein Gymnasium zu wechseln. Hier wird Aylin selbst aktiv. Sie nimmt 
ihre Bildungslaufbahn selbst in die Hand und entscheidet für sich, in ein Oberstufen-
gymnasium zu gehen. Sie berichtet wie folgt. 
7.2.2 „Du hast dich total wohl gefühlt und die Gruppen waren total 
durchmischt“
„Meinen Eltern war es ganz wichtig, da hatten sie schon bissl die Schulreform 
von Österreich kennengelernt. Mein Vater ist selbst Lehrer gewesen, ehm, hat 
auch  Philosophie  studiert.  Meine  Mutter  hat  ein  Pflichtschulabschluss.  Ehm 
kennt aber also kennt aber das Schulsystem und weiß, also es ist ihr bewusst, 
dass das einfach wichtig ist, auch damals. Und dann haben wir uns für ein Ober-
stufenrealgymnasium angemeldet  mit der A.,  mit  meiner besten Freundin da-
mals, und sind dann in die H.gasse gekommen in den Xten Bezirk. Mein Bruder 
ging auch ins Gymnasium, meine Schwester auch, also wir haben alle drei da-
mals sehr fleißig eh die Schule besucht und waren auch gut in der Schule und 
ja. Im Gymnasium, ja, es war eine nette Zeit. Ich war in der H.gasse, das war 
eine ziemliche Multikulti-Schule. Ich hab mich nie ausgegrenzt gefühlt. Ich war 
dann im Nachhinein sehr froh, dass ich dort war, obwohl sie einen schlechten 
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Ruf hatte. Xter Bezirk XY-Nähe, ja dementsprechend halt auch viel Spaß (lacht). 
Aber es war, also es gab keinen Gruppenzwang in der Schule, es waren alle 
schon über 14,  die da reingekommen sind,  es waren auch keine versnobten 
Leute, du hast dich total wohl gefühlt und die Gruppen waren total durchmischt. 
Also es war voll nett. Und dort hab ich dann maturiert 2003 [...]“ (I1 1:44-2:17)
Nachdem Aylin und ihre Freundin sich entschieden haben, in ein Oberstufengymnasi-
um zu gehen, erwähnt Aylin, welche Bedeutung das Gymnasium für ihre Eltern hat. 
Erst  nachdem die Eltern die Schulreform kennengelernt  haben,  war  es ihnen auch 
wichtig, dass sie in ein Gymnasium kommt. Die Eltern haben also erfahren, dass das 
Gymnasium mit einer Matura abschließt, welche eine Lizenz für ein Studium bedeuten. 
Dies war den Eltern wohl bewusst geworden, vor allem dem Vater. Sie begründet die 
Wichtigkeit  des Gymnasiums nicht  nur damit,  dass sie die Schulreform nun besser 
kannten, sondern auch, dass ihr Vater Lehrer in der Türkei war und Philosophie stu-
diert hat. Der Vater will für die Tochter, was er selbst auch hatte, und zwar eine höhere 
Bildung. Zwar hat ihre Mutter kein Studium hinter sich gebracht, aber dies ist kein An-
lass für Aylin, dass man die Schulreform nicht kennt. Eine höhere Bildung hat für die 
Eltern Wichtigkeit! Dass es „damals“ wichtig war, kann heißen, dass es bereits in der 
Türkei Wichtigkeit hatte, oder auch zu der Zeit, wo sie nicht viel über die Schulreform 
wussten.
Selbst entscheidend und mit dem Wissen, dass das Gymnasium für die Eltern 
wichtig war, hat sich Aylin mit ihrer besten Freundin für das Oberstufengymnasium an-
gemeldet im Xten Bezirk in der H.gasse.
Bevor sie jedoch über die Gymnasiumzeit erzählt, erwähnt sie ihren Bruder und ihre 
Schwester, dass diese auch das Gymnasium besucht haben. Damit zeigt sie auf, dass 
die Wichtigkeit  einer höheren Schule zu den Kindern durchgedrungen ist  und diese 
auch im Stande waren, ein Gymnasium zu besuchen. Sie waren fleißig und hatten gute 
Noten. 
Wie es in der Hauptschule der Fall war, wird auch das Gymnasium, das Aylin besucht, 
von Schülern unterschiedlicher Herkunft besucht. Sie nennt diese Tatsache „multikulti“, 
was die Vielfalt an Kulturen benennen soll. Sie hat sich nie ausgegrenzt gefühlt. Erfah-
rungen der Ausgrenzung hatte sie auch in ihrer vorherigen Schule nicht, bzw. hat sie 
nichts darüber erzählt. Vielleicht gab es andere Schüler, die ausgegrenzt wurden, so-
dass sie sich in Vergleich setzt und sagt, dass sie sich nie ausgegrenzt gefühlt hat. Das 
Gefühl, nicht ausgegrenzt zu werden, und das tatsächliche Nicht-Ausgegrenzt-Werden 
sind zwei verschiedene Ansatzpunkte. Also kann es sein, dass sie vielleicht doch aus-
gegrenzt wurde, dies aber nicht gefühlt hat. Nicht ausgegrenzt zu werden bedeutet, ein 
Teil von etwas zu sein. In diesem Falle war sie ein legitimes Mitglied der Klasse. Die 
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Schule habe einen schlechten Ruf gehabt. Den Ruf verbindet sie mit dem Bezirk und 
mit der Gasse. Gleichzeitig verbindet sie damit jedoch Spaß. Einen Spaß, den sie mit-
gemacht zu haben scheint, worauf ihr Lachen hindeutet. Für sie war es Spaß, für die 
Eltern eventuell der schlechte Ruf, der ihre Tochter, so sage ich, in die falsche Bahn 
führt. 
Es gab zwar Gruppen in der Schule (auch sie hatte eine Clique, siehe nächstes Zitat), 
jedoch gab es keinen Gruppenzwang. Man war also Mitglied einer Gruppe, ohne ein 
Verhalten an den Tag legen zu müssen, welches der Gruppe und nicht einem selbst 
entsprichst. Aylin kann also sie selbst sein und dennoch Teil einer Gruppe. Aylin sagt, 
dass es keine versnobten Leute gab. Es gab also niemanden, der gesellschaftliche 
Überlegenheit gegenüber denen, die einen niedrigeren Rang haben, präsentierte oder 
arrogant war. Sie waren also alle gleichen Ranges, ohne Arroganz, sondern mit Akzep-
tanz. 
Aylin  sagt:  „Du  hast  dich  total  wohl  gefühlt“.  Sie  sagt  nicht:  „Ich  habe  mich  wohl 
gefühlt“, sagt nicht, dass „man sich wohl fühlt“, sondern „du hast dich wohl gefühlt“. 
Dieses Du kann dafür stehen, dass sie die Interviewerin als eine sieht, die sich auch 
wohl gefühlt hätte, da diese auch türkische Migrantin ist, sodass sie diese Wortwahl 
trifft. 
„Aber wir hatten dann eine ganz große Clique in der in der Schule. Wir haben 
glaub ich so 15 Mädchen. Alle fast alle aus der Türkei,  türkischstämmig. Ge-
mischt, es waren auch Kurdinnen darunter, so wie ich, ich bin ja Kurdin vom Ur-
sprung her. Und Türkinnen und eben Perserinnen und und einige aus Afghanis-
tan und und zwei Jungs hatten wir, die in der Clique, in einer großen Mädelscli -
que, die die auch türkischer Herkunft waren, ja. Also kaum Österreicherinnen, ei-
gentlich so, nein, gar nicht sogar. Nein, den Kontakt, also in der Klasse war ma 
auch ziemlich durchgemischt, aber wir hatten halt einige, wir hatten auch Philip-
piner. Also es war wirklich bunt.“ (I2 2:10-17)
In der Schule hatten Aylin und ihre FreundInnen eine große Clique. Diese besteht aus 
15 Mädchen unterschiedlicher Herkunft. Fast alle aus der Türkei bzw. türkischstämmig. 
Die Mädchen aus der Türkei differenziert Aylin noch in Kurdinnen und Türkinnen. Des-
wegen, weil sie selbst zur Gruppe der Kurdinnen gehört, welches sie auch betont: „So 
wie ich, ich bin ja auch Kurdin.“ Sie erwähnt die unterschiedlichen Nationen, aus denen 
die Clique besteht, aber ordnet sich einer Gruppe innerhalb der Gruppe zu, und zwar 
den Kurdinnen.Wie in der Hauptschule sind auch diesmal keine ÖsterreicherInnen in 
der Klasse, aber dafür andere Nationen, die Aylin als bunt betitelt. 
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7.2.3 Zusammenfassung unter der Perspektive der Zugehörigkeitser-
fahrungen im Zuge der Schullaufbahn
Der soziale Kontakt, den Aylin im Kontext der Volksschule nennt, ist ihre Lehrerin. Die-
se hat sich Aylins angenommen und sie wie einen Schützling behandelt, bzw. positio-
niert sich Aylin als ihr Schützling. Aylin hatte einen bestimmten Status für die Lehrerin 
eingenommen: Sie half ihrer Lehrerin mit ihrer Arbeit. Aylin bekam das Gefühl, dass die 
Lehrerin ihr vertraute und meinte, dass Aylin ins Gymnasium gehört. Hier macht Aylin 
eine positive Zugehörigkeitserfahrung, denn sie wird von der Lehrerin anerkannt und in 
die Aufgaben mit einbezogen. Während Aylin mit der Volksschule diese Erfahrung ver-
bindet,  ohne  einem natio-ethno-kulturellen  Kontext  zu  entsprechen,  wird  sie  in  der 
Hauptschule  gefragt,  woher  sie  kommt.  Sie  stellt  sich  der  Klasse so vor,  dass  sie 
Flüchtling sei. Dies resultiert jedoch daraus, dass ihre Eltern ihr immer gesagt haben, 
dass, egal wer sie frage, sie Flüchtling sei, Asyl bekommen habe und darüber schwei-
ge. Sie übernahm das Stigma, das ihr von außen auferlegt wurde, und stellte sich an-
deren auch so vor, da ihre echte Identität eventuell zu rechtlichen Problemen geführt 
hätte. Als Aylin jedoch die Möglichkeit bekommt, anders auf die Frage zu antworten, 
ordnet sie sich, um ihre Zugehörigkeit zu zeigen und sich zu identifizieren, zwei na-
tio-ethno-kulturellen Kontexten zu. Hier kommt ihre Mehrfachzugehörigkeit  zum Vor-
schein. Sie kommt aus der Türkei, sie spricht Türkisch, ist aber von der Abstammung 
her eine Kurdin. In ihrer Klasse befanden sich nur SchülerInnen, die auch wie sie Mi-
grantInnen waren. Die Mitschülerinnen, mit denen sie zu tun hatte, waren aus der Tür-
kei, und ihre beste Freundin aus dem Iran.
Hier zeigt sich erneut der vermehrte Kontakt zu Menschen aus der Türkei. Aylin 
scheint sich diesen aufgrund der Herkunft verbunden zu fühlen. In der Gruppe von Tür-
kinnen kann Aylin auch habituell wirksam sein, denn ihr Handeln wird anerkannt, ist le-
gitim und bedeutsam. Die Zugehörigkeit, die Aylin zu den türkischen Mädchen empfin-
det, wird von den Eltern nicht akzeptiert, da diese der Meinung sind, dass die türki-
schen Freundinnen wie auch der Bezirk dafür verantwortlich sind, dass Aylin die Schu-
le schwänzt und anfängt zu rauchen. Während Aylin sich der Gruppe zugehörig fühlt, 
wird ihr die Zugehörigkeit durch die Eltern verwehrt bzw. als falsch oder unpassend ge-
sehen. 
Im Gymnasium ist sie Mitglied einer Clique von 15 Leuten, die fast alle aus der Türkei 
und zu denen auch Kurdinnen gehören. Aylin sieht sich als Teil dieser Gruppe, aber 
ordnet sich in ihrer Erzählung der Gruppe der Kurdinnen zu. Sie hat sich nie ausge-
grenzt gefühlt und hat sich immer wohl gefühlt. Die Mitglieder scheinen ihre Herkunft 
als den primären Zugehörigkeitsfaktor zu sehen, der sie ausmacht. Gleichzeitig zeich-
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net sich die Gruppe dadurch aus, dass es keinen Gruppenzwang gibt. Das heißt, Aylin 
konnte sich verhalten, wie sie es will, weil kein Verhalten vorgelegt wurde und es keine 
Snobs gab, das heißt, niemanden, der gesellschaftliche Überlegenheit gegenüber den-
jenigen präsentierte, die niedrigeren Ranges waren. Sie waren also alle auch gleichen 
Ranges. 
7.3 Aylins Universitätszeit − „Aber die sind anders vom sozialen 
Kontakt her“
Nachdem Aylin von ihrer Gymnasialzeit erzählt hat, kommt sie auch auf den Übergang 
zur Universität zu sprechen. Sie erzählt, warum sie das Studium gewählt hat und was 
sie sich unter einem Studierendenleben vorstellt: 
„Und weil ich gut war in Chemie, hab ich mir gedacht, ich studier einfach Che-
mie, was ein ganz großer Fehler war. Ich war einfach sehr unvorbereitet auf die 
Uni und hab mir auch nichts drunter vorstellen können. Also das war für mich ir-
gendwie so, mhm, jetzt geh ich hin und hab da lern Leute kennen, und es ist to -
tal cool. Es war es war schrecklich. Ich glaub, das erste Jahr war echt schreck-
lich. Überhaupt Naturwissenschaften, Chemie, ich mein, ich sag das jetzt  so, 
aber die sind einfach anders vom vom sozialen Kontakt her. Also da war, da 
gings wirklich nur darum, dass man strebert und und die Übungen macht und so 
möglich,  dass mans allein macht und und dass da niemand irgendwie da in 
Gruppen zamsitzt, und das hat mich sehr überfordert und ich hab dann mit Che-
mie abgebrochen gleich nach einem Jahr und wusste lange Zeit nicht mehr, was 
ich studieren soll.“ 
Aylin startet das Chemiestudium nicht, weil sie es studieren möchte, sondern weil sie 
gut darin ist. Die Entscheidung bereut sie aber, weil sie dieses als einen Fehler be-
zeichnet. Sie hat einen Fehler gemacht, indem sie sich für das Chemiestudium inskri-
biert hat. Aylin sagt rückblickend, dass sie unvorbereitet für die Uni war. Sie hatte Er-
wartungen an die Universität. Erwartungen die darin bestehen, dass sie Leute kennen-
lernt und es „cool“ wird. Jedoch ist das, was sie erlebt, schrecklich. Es passiert genau 
das  Gegenteil  ihrer  Erwartungen.  Zunächst  erwähnt  sie  die  Naturwissenschaft  und 
Chemie, aber wechselt vom Studienfach zu den sozialen Kontakten, die ein triftigerer 
Grund zu sein scheinen, dass es ihr nicht gefällt. Sie sagt, dass die Chemiestudieren-
den anders „vom sozialen Kontakt her" sind. Anders als wer? Vielleicht anders als das, 
was sie bislang in ihrer Schullaufbahn erfahren hat. Es scheint nicht darum gegangen 
zu sein, dass man sich befreundet und eine Gruppe bildet, wie es in der Schule der 
Fall war. Sie hatte keine sozialen Kontakte. Bei dieser Studienrichtung ging es nur dar-
um, dass studiert oder gestrebert wird, und das so gut es geht alleine. Der Grund, dass 
sie diese Tatsache überfordert hat, könnte darin gesehen werden, dass sie mit dem Al-
leinesein überfordert ist. Da Aylin kein Wort über Vorlesungen, Übungen und ihre Leis-
tungen verliert, kann davon ausgegangen werden, dass nicht die Studienrichtung an 
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sich für den Abbruch ausschlaggebend war, sondern das soziale Miteinander. 
Trotz der Erfahrung möchte sie weiter studieren. Sie erzählt: 
7.3.1 „Jetzt nicht nur, weil's mein Vater unbedingt wollte“
„Aber ich wollte unbedingt was studieren. Jetzt nicht nur, weils mein Vater unbe-
dingt wollte, es war ihm total wichtig, also ich glaub sogar, dass er und auch 
meine Mama her migriert sind, damit sie uns das geben können, also damit sie 
uns das geben können, also damit sie uns das gewährleisten können, dass ma 
studieren und dass ma das schaffen. Und ich weiß noch genau, das ist heut 
noch immer Thema, die Enttäuschung, dass mein Bruder bei der Matura einfach 
in der Maturaklasse bei der Matura aufgehört hat und einfach nicht mehr er-
schienen ist  zu  den  Prüfungen und  deswegen noch  immer  nicht  sozusagen 
einen Maturaabschluss hat. Mittlerweile Buchhalter ist, aber egal, das ist für sie 
noch immer so ein tiefer Schlag. Meine Schwester ist sehr ausgezeichnet. Sie 
hat hier Germanistik studiert, macht grad ihr Diplom. Die war immer schon ganz 
ne kleine Streberin, sag ich mal, also immer mit Auszeichnung, auch ein bissl so 
der Stolz. Also meine Eltern können uns schon vorführen, glaub ich, so in unse-
rer Community jetzt. Drei Kinder, alle irgendwie studiert oder was geworden, und 
das war denen sehr wichtig.“ (I1 2:26-39)
In dieser Passage kann an das erste Darstellungskapitel von Aylin angeknüpft werden. 
Das Gefühl, dass ihre Eltern ihr vermittelten, sodass sie studiert, wird nun ersichtlich. 
Das Gefühl richtet sich danach, dass das Studieren ihren Eltern wichtig war und sie 
auch denkt, dass die Eltern deswegen migriert sind. Somit kann das Gefühl, dass Aylin 
gegenüber dem Studieren bekommt, mit einer Art Verpflichtung oder Aufgabe oder Ge-
fallen gleichgesetzt werden. Demnach hat Aylin einen Drang, etwas zu studieren. Was 
genau, scheint hier keine Relevanz zu haben. Die Ambition, unbedingt studieren zu 
wollen, gründet nicht nur darin, dass es ihr Vater unbedingt wollte. Sie sagt: „Jetzt nicht 
nur, weils mein Vater unbedingt wollte.“ Sie erwähnt jedoch nicht, weswegen sie noch 
studieren will. Stattdessen erwähnt sie, dass sie glaubt, dass ihre Eltern deswegen mi-
griert sind, damit sie studieren kann. Warum das Studieren in der Türkei nicht möglich 
gewesen wäre, wird nicht erläutert. Möglicherweise liegt es an der politischen Aktivität 
des Vaters. Die Matura zu machen und zu studieren scheint so einen hohen Stellen-
wert in der Familie zu haben, dass sogar heute noch darüber gesprochen wird, dass ihr 
Bruder das Gymnasium in der Maturaklasse aufgegeben hat. Die dreifache Betonung 
der „Matura“ deutet darauf hin, wie weit der Bruder war, als er aufhörte. Er erschien 
nicht mehr zu den Prüfungen. Es wird nicht deutlich, warum der Bruder abgebrochen 
hat. Jedoch scheint noch erwartet zu werden, dass er die Matura nachholt, da Aylin da-
von spricht, dass er „noch immer nicht“ die Matura hat. Der Bruder hat zwar eine Bil -
dungslaufbahn als Buchhalter eingeschlagen, jedoch ist dies „egal“. Es hat für die El-
tern keine Wichtigkeit, weil sie bis heute noch von seinem Schullabbruch enttäuscht 
sind. Aylin nennt das „tiefer Schlag“.
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Hier kann Bildung als Zugehörigkeitsaspekt innerhalb der Familie verstanden 
werden. Dem Bruder stellt sie ihre Schwester gegenüber, die genau das Gegenteil vom 
Bruder ist. Die Schwester ist „sehr ausgezeichnet". Man könnte sagen, nahezu perfekt. 
Den Erfolgihrer Schwester begründet sie damit, dass sie immer schon eine kleine Stre-
berin war. Die Schwester hat also viel gelernt, um diese Auszeichnung zu erlangen. 
Gleichzeitig ist sie dadurch der Stolz der Familie. In welcher Position Aylin selbst in der 
Geschwisterkonstellation steht, wird nicht klar. Der Bruder ist der, der die Eltern ent-
täuscht hat. Die Schwester ist der Stolz. Und Aylin? Das ist nicht klar. 
Die Eltern können ihre Kinder in der Community vorführen. Die Kinder werden 
also, wenn man das wortwörtlich nimmt, in der Gemeinschaft, in der sie Mitglied sind, 
vorgezeigt. Es scheint, als haben die Eltern etwas an den Kindern, was andere Eltern 
in dieser Community nicht haben, sodass es einen Stellenwert hat, den man anderen 
zeigt. Aylin entlastet den Bruder und sich zum Teil, indem sie sagt, dass alle drei ir-
gendwie studiert haben, dass sie „was geworden sind" und dass das den Eltern wichtig 
war. 
„Und als ich dann so in der Krise steckte, also was soll ich jetzt studieren, oder 
ob ich überhaupt noch studieren soll, bin ich dann irgendwie auf PPP gekom-
men, Lehramt, und hab ma gedacht, das wär vielleicht auch was. Mein Vater ist 
ja auch Lehrer und das wär doch auch cool. Ich hab mich dann bei Geschichte 
inskribiert und PPP. War auch ein Fehler, weil ich wusste, dass ich dann im so-
zialen Bereich bleiben will, ahm, aber ich glaub ich bin nicht der Typ, und das 
glaub ich nach wie vor, der gut mit Kindern und Jugendlichen kann. Vielleicht 
entwickelt sich das, aber das bin ich einfach nicht.“ (I1 2:39-45)
Die Zeit nach dem Studienabbruch bezeichnet Aylin als Krise. Sie weiß nicht, was sie 
studieren soll und ob sie studieren soll. Ihre Aussage von oben, dass sie unbedingt stu-
dieren wollte und nicht nur wegen dem Vater, wird hier in Frage gestellt. Sie hat auch 
mit  dem Gedanken gespielt,  gar  nicht  zu studieren.  Aylin  scheint  sich  selbst  keine 
Überlegungsmöglichkeit zu geben oder zu erlauben. Entweder studiert sie „jetzt“ et-
was, oder sie studiert gar nicht. Irgendwie, sie sagt nicht wie, kam sie auf das Studium 
PPP und Geschichte auf Lehramt. Die Wahl dieses Studienganges gründet ihrer Er-
zählung nach weniger in einem schon vorhandenen Interesse, es ist vielmehr ein Aus-
probieren von Studiengängen, die ihr liegen könnten, was in dem Satz, „das wär viel-
leicht auch was“, zum Ausdruck kommt. Diese Option hat sich als cool herausgestellt, 
da ihr Vater auch Lehrer ist.
Auch diese Wahl beschreibt sie als einen Fehler.  Zwar liegt ihr das Soziale, 
weswegen Lehramt eine Option für sie ist, aber sie glaubt nicht, dass sie mit Kindern 
und Jugendlichen gut kann. 
„Und nach ner kleinen Krise und einem Jahr Berufstätigkeit, also ich hab dann 
kellneriert  in  verschiedenen  Cafés  und  hab  halt  nebenbei  bisschen  studiert. 
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Ehm, bin ich dann auf Pädagogik gestoßen durch einen Freund. Der gemeint 
hat, es gibt auch einen Schwerpunkt Sozialpädagogik und dann kann man ja da 
auch im sozialen Bereich ganz gut arbeiten und halt im zweiten Abschnitt kon-
zentrierst  dich einfach drauf,  und das wars.  Also das ist  auch ein  guter  Ab-
schluss und du bist keine Lehrerin, dann du musst nicht unterrichten. Und dann 
hab ich 2005hab ich genau, glaub das war 2005, hab ich Pädagogik inskribiert. 
Hab dann auch ehm 2007 angefangen, Vollzeit zu studieren, eh, arbeiten, eben 
bei auch in einer Serviceeinrichtung, die so Projekte macht für das Zusammen-
leben im A-Stadter Gemeindebau. Konfliktvermittlungen macht, sehr viel mit Mi-
grantInnen arbeitet, und das hat mir total gut getaugt und ich hab halt das Studi-
um und die Arbeit nebenbei hab ich noch immer ziemlich gut auf die Reihe ge-
kriegt. 2000, ja, und jetzt hab ich meinen letzten also Bachelor geschrieben und 
abgegeben. Das Diplomstudium hab ich dann, ich hab den ersten Abschnitt ge-
macht und dann bin ich in den Bachelor umgestiegen. Ehm weil sichs dann mit 
der Arbeit auch nicht ausgeht.“ (I1 2:17-3:14)
Die Krise, in der Aylin steckte, verharmlost sie, indem sie sagt, dass es eine kleine Kri-
se war. Sie war doch nicht so groß wie angenommen. Es kann aber auch sein, dass 
Aylin die Krise im Nachhinein aus heutiger Sicht als klein bezeichnet. In der Zeit, in der 
die Krise aufkam, hat sie, wie es scheint, hauptsächlich als Kellnerin gearbeitet und ne-
benbei ein bisschen studiert. 
Nicht aus eigenem Antrieb, sondern durch einen Freund kommt sie auf das Stu-
dium der Pädagogik. Dieser Freund scheint sie gut zu kennen, denn er weiß darüber 
Bescheid, was Aylin gerne studieren und nicht studieren will. Sozialpädagogik zu stu-
dieren und keine Lehrerin zu werden kommt Aylin gut, und sie inskribiert für das Studi-
um. Zwei Jahre nach dem Inskribieren arbeitet sie Vollzeit und studiert nebenbei. Wie-
der ist Aylin mit dem Thema MigrantInnen in Berührung. Diesmal auf der Arbeitsebene. 
Dieser Beruf gefällt ihr. 
„Ich bin jetzt im Moment total zufrieden, ich hab halt lange mein Studium mit mir 
geschleppt.  Also  2003 hab ich inskribiert  mit  Chemie,  jetzt  haben wir  schon 
2011, es sind immerhin schon 8 Jahre. Da studieren andere zwei Magister also 
zwei Diplomfächer. Ich bin aber eh höchst zufrieden, dass ich das durchgezogen 
hab, also meine Eltern sind auch ganz stolz, ehm, es gibt mir ein gutes Gefühl, 
ich muss sagen, theoretisch hab ich viel gelernt, aber jetzt in der praktischen Ar-
beit kann man das nicht vergleichen. Man kann vielleicht einiges noch umset-
zen, aber also die Praxis schaut wirklich ganz anders aus. Ich hatte halt das 
Glück, dass ich das, dass ich beides halt gleichzeitig miterleben konnte, sowohl 
das Studium, nebenbei die Praxis eben durch die Berufstätigkeit. Ehm aber ge-
nerell bin ich mit meinem Studium, mit meinem jetzigen Studium sehr zufrieden, 
aber würd keinen Master anhängen glaub ich. Also nicht mehr auf der Pädago-
gik.“ (I1 4:20-30)
Aylin vergleicht sich mit anderen Studierenden und setzt ihre Leistung zunächst etwas 
herab, indem sie sagt, dass andere in 8 Jahren zwei Diplomstudien beenden. Für sie 
scheint nicht das schnelle Studieren Thematik zu sein, sondern die Tatsache, dass sie 
ein Studium überhaupt „durchzog“. Auch damit ist sie „höchst“ zufrieden. Also sehr zu-
frieden, weil es vielleicht auch anders hätte kommen können. Sie ist stolz auf sich. Das 
ist daraus zu lesen, dass sie sagt, dass ihre Eltern „auch“ stolz sind. Wieder erwähnt 
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sie die Eltern in Verbindung mit ihrem Studium, es gibt ihr ein gutes Gefühl, dass sie 
stolz sind. Dass das Studium nur theoretisches Wissen vermittelt und dies mit der Pra-
xis wenig zu tun hat, reflektiert sie aus heutiger Sicht. Viele arbeiten nicht in einem 
pädagogischen Beruf, sodass sie Glück hatte, beides, Theorie und Praxis, nebeneinan-
der zu machen. Zum Teil kritisiert sie das Uniwesen mit der theoretischen Ausrichtung, 
da sie meint, dass sie aber sonst im Allgemeinen zufrieden ist mit ihrem jetzigen Studi-
um. Die Studien davor werden ausgeklammert indem sie „jetziges Studium“ sagt. 
Dass sie es bislang trotz Scheitern dennoch zur Pädagogik geschafft hat, begründet 
sie wie folgt:
7.3.2 „Ich glaub, das ist in unserer Familie auch so eine Philosophie“
[…] ja und ich glaub, also was mich geprägt hat, damit ich das auch so durchzie-
he, ist einfach mein familiäres Umfeld. Ich hab hier Cousinen. Also meine Fami-
lie ist nicht sehr groß, die hier in A-Stadt lebt. Aber ich hab hier Verwandte, also 
Cousinen, die haben auch alle dann, die sind nachgekommen, also vor 10, 12 
Jahren. Haben alle studiert. Also das war wirklich sozusagen der Weg ins in die 
Freiheit und auch die Möglichkeit, dass man durch das Studium etwas erreicht 
und das muss, ich glaub, das ist in unserer Familie auch so eine Philosophie. (I1 
3:28-34)
Aylin reflektiert, warum sie trotz einiger Niederlagen auf der Uni diese dennoch durch-
gezogen hat. Nicht nur die Familie, bestehend aus den Eltern, sondern auch migrierte 
Verwandte haben sie geprägt. Cousinen. Weibliche Verwandte, die nach ihnen migriert 
sind und studiert haben. Es gab keinen in der Familie, der nicht studiert hat. Das Stu-
dieren ist ein Weg mit einem Ziel für die Frauen. Dieses Ziel wird hier nicht als ein Job 
oder als Profession in einem Gebiet gesehen. Das Ziel, welches mit dem Studium er-
reicht wird, ist Freiheit. Dies würde heißen, dass sie vor dem Studium gefangen sind. 
Wie diese Gefangenschaft aussieht, wird hier nicht deutlich. Das Studium ist die Chan-
ce, etwas zu erreichen. Dieses etwas wird auch nicht erläutert, aber es geht darum, et-
was  zu  erlangen,  was  bislang  nicht  der  Fall  war.  Vielleicht  sind  Freiheit  und  der 
Wunsch, durch das Studium etwas zu erreichen, deswegen die Philosophie, weil die 
Familie in der Türkei aus politischen Gründen eingeschränkt war  und die Kinder dort 
auch nicht hätten studieren können.Zu studieren ist die Philosophie innerhalb der Fa-
milie, die sie auszeichnet. 
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7.4 Erfahrungen auf der Uni und durch die Uni – „Vielleicht wollten 
mich die Anderen nicht“
Auf die Frage der Interviewerin, wie Aylin das studentische Miteinander erlebt hat, ant-
wortet sie wie folgt:
„Ja, also ich glaub ich hab wirklich das Pech gehabt, oder vielleicht wollten mich 
die anderen oder ich sie nicht, aber ich habs nie geschafft, wirklich ein Studen-
tenleben zu leben. Also, dass ich irgendwie halt ne bestimmte Clique hab von 
Studierenden. Ich bin ja quer eingestiegen, das heißt, die anderen haben sich 
schon ein Semester vorher gekannt.“ (I1 9:20-23)
Aylin verbindet mit dem Studium primär das studentische Miteinander. Dieses studenti-
sche Miteinander wurde ihr nicht zuteil. Zunächst nennt sie es Pech, versucht es aber 
von der oberflächlichen Begründung, die in Schicksals Hand liegt, darauf zu lenken, 
dass sie die Anderen nicht wollten oder umgekehrt. Wer diese Anderen sind, ist nicht 
ersichtlich. Fakt ist jedoch, dass sie denkt, dass sie nicht gewollt wurde, aus welchen 
Gründen auch immer.  Gleichzeitig  aber  sieht  sie sich dafür  verantwortlich,  dass es 
nicht  zum studentischen Miteinander kam,  weil  sie  die anderen nicht  wollte.  Etwas 
nicht zu wollen ist eine Art Auflehnung, ein Sträuben gegen etwas aus bestimmten per-
sönlichen Gründen. Ob sie nicht gewollt wurde oder sie die anderen nicht wollte, ist 
nicht klar, aber im Endeffekt sieht Aylin den Grund bei sich. Denn sie sagt, sie habe es 
nicht geschafft ein Studentenleben zu leben. Etwas zu schaffen bedeutet, etwas zu er-
reichen. Dies hat auch damit zu tun, dass man aktiv ist und etwas dafür tut. Warum sie 
es nicht geschafft hat, erklärt sie damit, dass sie quer eingestiegen ist und sich die an-
deren schon vorher kannten. Das heißt, die anderen waren einander bereits bekannt 
und gehörten zusammen. Aylin kam nachher dazu, sodass sie zu einem bereits beste-
henden Kontext nicht gleich dazugehörte. In diesem Argument steckt, dass einerseits 
sie es zu verantworten hat, dass sie keinen Anschluss fand, weil sie quer eingestiegen 
ist, und sich die anderen andererseits schon gefunden hatten. Der wenige Kontakt wird 
auch wie folgt argumentiert: 
„Ehm ich hab das Problem auf der Uni gehabt, dass ich ungern lang und oft auf  
der Uni war. Also wenn dann Pflichtveranstaltungen, Vorlesungen, so lala. Eher 
geschaut, aha, Skript, wo krieg ich was und wie kann ich was lernen, weil ich 
einfach, ehm erstens berufstätig war, immer nebenbei gekellnert hab und nicht  
die Zeit hatte. Und zweitens Freundinnen hatte, die jetzt entweder nicht studiert 
haben, also aus der Gymnasiumzeit noch, mit denen ich eher abgehangen bin, 
oder die was anderes studiert haben und nicht auf unserer Uni waren. Nicht auf 
der Hauptuni, sondern auf der medizinischen, auf der WU und ehm was ich jetzt 
im Nachhinein bereue ist zum Beispiel, dass ich // keine Einzige oder keinen 
Einzigen kenne, der mit mir was studiert hat und mit dem ich noch immer be-
freundet bin.“ (I1 9:23-32)
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Aylin sagt, dass sie ein Problem auf der Uni hatte. Wenn von einem Problem die Rede 
ist, dann kann davon ausgegangen werden, dass es eine Art Hindernis gibt, das bewäl-
tigt werden muss und dessen Bewältigung nicht leicht ist. Im Grunde liegt das Problem 
nicht auf der Uni, sondern bei ihr. Sie sagt, dass sie ungern lang und oft auf der Uni 
war. Dies lässt vermuten, dass die anderen wohl oft auf der Uni waren, sie aber nicht, 
sodass sie nicht zueinander fanden. Aylin hat sich eher um Skripten gekümmert, weil 
ihr die Zeit gefehlt hat, in alle Lehrveranstalten zu gehen. Erst sagt sie, dass sie ungern 
lange auf der Uni ist, sieht dann jedoch die Arbeit als Grund dafür, dass sie nicht oft auf 
der Uni sein kann. 
Interessant ist hier, dass sie an ihrem ersten Studium bemängelte, dass das so-
ziale Miteinander nicht vorhanden war und es nur ums Strebern ging, wenn möglich al-
leine. Während ihres Pädagogikstudiums nimmt sie selbst die Position ein, die sie da-
vor bemängelte. Sie ist nicht oft auf der Uni, holt sich Skripten, welche sie dann wahr-
scheinlich alleine lernt, da hier von keinem „Wir“ die Rede ist. 
Als zweiten Grund, warum sie kein studentisches Miteinander hatte, nennt sie 
ihr soziales Miteinander außerhalb der Universität. Sie erwähnt, dass sie Freundinnen 
hat, und zeigt damit, dass sie nicht alleine ist und das soziale Miteinander nur auf der 
Universität nicht klappt. Sie hat Freundinnen aus der Gymnasialzeit, die entweder nicht 
oder an einer anderen Universität studieren. Sie sagt, dass sie eher mit diesen Freun-
dinnen abgehangen ist. Das heißt, Aylin hat bewusst die Zeit mit ihren Freundinnen au-
ßerhalb der Uni verbracht. Dies führte dazu, dass die Kontakte auf der Universität nicht 
hielten und sie bis heute keinen Kontakt zu einem Studienkollegen oder einer Studien-
kollegin hat. Dies bereut sie. Das heißt, es tut ihr vielleicht leid, dass sie keine Zeit für 
neue Freunde investiert hat. 
„Also es waren immer Freundschaften, die über das Seminar, also mit dem Se-
minar geendet haben und nicht darüber hinausgingen. Es war dann immer Kol-
leginnen sozusagen für mich Studienkolleginnen und ich war auf keiner Uniparty 
und ich hab hab in keiner WG gelebt mit irgendwelchen Studenten. Das hab ich 
total vermisst und eine Zeit lang hatt ich da paar Freundinnen, die aber auch aus 
der Türkei sind, die auch Pädagogik studieren. Das waren glaub ich so 6 Mona-
te, wo es wirklich Spaß gemacht hat, und dann ist es aus persönlichen Gründen 
auseinandergegangen. Das hat nichts mit dem Studium zu tun gehabt, sondern 
es gab halt einige Streitigkeiten unter uns und seitdem sind wir halt nicht mehr 
befreundet oder grüßen uns nur noch selten. Ja, das wars. Aber ich habs nie ge-
schafft, dass ich irgendwie den Anschluss finde.“ (I1 9:32-41)
Aylin scheint die Studierendenkontakte in Seminaren zu knüpfen. Die Kontakte, die in-
nerhalb des Seminars zustande kamen, bezeichnet Aylin als Freundschaften. Freund-
schaften sind durch Vertrauen, Sympathie, Gemeinsamkeiten, Unternehmungen und 
dadurch, miteinander und füreinander da zu sein, gekennzeichnet. Da diese Freund-
schaften jedoch mit dem Seminar enden, bezeichnet Aylin die Kontakte im Nachhinein 
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betrachtet als Kolleginnen. Sie sind bekannte Menschen, mit  denen man aber nicht 
weiter Kontakt bzw. keine engere Beziehung hat. Aus der Aussage, dass sie auf keinen 
Unipartys war und in keiner WG gelebt hat, ist ein Bedauern herauszulesen. Das wä-
ren Möglichkeiten gewesen, Freundschaften zu knüpfen. Unipartys kennzeichnen sich 
dadurch, dass fast nur Studierende dabei sind, sodass darunter auch einige Pädago-
gikstudierende zu finden sein können. Eine WG kann etwas sehr Familiäres und Enges 
haben, das zwar auf wenige Kontakte beschränkt ist, aber Freundschaften hervorbrin-
gen kann. 
Man würde davon ausgehen, dass Aylin im Kontext ihres Studiums keine Freundinnen 
hatte. Jedoch erwähnt sie, dass sie für 6 Monate Freundinnen hatte. 
Ihr scheint es erwähnenswert, dass die Freundinnen aus der Türkei kommen 
und Pädagogik studieren. Aylin hat mit diesen Frauen zwei Dinge gemeinsam. Die Her-
kunft, damit verbunden die Sprache, und das Studium. Aylin hatte mit ihnen Spaß, aber 
trennte sich von ihnen bzw. gingen die Freundschaften aus persönlichen Gründen aus-
einander. Es gab Streit. Worüber und weswegen wird nicht erläutert, jedoch führte dies 
dazu, dass sie getrennte Wege gingen. Dass die Streitigkeiten nichts mit dem Studium 
zu tun hatten, lässt vermuten, dass die Beziehungen untereinander tiefer ging. Dass 
sie sagt, „Das wars“, weist darauf hin, dass es nicht mehr als diesen Kontakt gab, der 
etwas länger als ein Seminar lang hielt. Aylin sagt von sich, dass sie den Anschluss 
nicht finden konnte. Sich anzuschließen ist ein Dazugehören zu einer in diesem Falle 
sozialen Gruppe. Aylin scheint sich nicht als dazugehörig gesehen zu haben. 
Zu diesen 6 Monaten, die sie mit den Freundinnen verbracht hat, erläutert Aylin weiter: 
7.4.1 „Und es waren halt Leut, die auch Pädagogik studiert haben“
„Ja es war super, die hatten eine WG. Da haben auch andere Leut gelebt, eben 
nicht nur Türkinnen. Die waren nicht aus A-Stadt, die Mädels, die sind irgendwie 
aus Österreich gekommen, aber nicht aus A-Stadt. Kennst sie bestimmt auch. 
Ehm. Was total cool war, wir haben gemeinsam für Prüfungen gelernt, gemein-
sam für Seminare, also wir haben gegenseitig uns kontrolliert. Vieraugenprinzip, 
durchgelesen …
Und es warn halt Leut, die auch Pädagogik studiert haben, und deswegen konn-
ten wir auch locker über das Fach reden und über die Professoren herziehen 
und keine Ahnung generell und über das System quatschen und sehr viel philo-
sophieren, ja. Dadurch hab ich auch andere Leut kennengelernt, die studieren. 
Also meine Schwierigkeit  war ja überhaupt,  so Leut  kennenzulernen, die die 
auch studieren und trotzdem ein Migrationshintergrund haben. Aber das ging 
dann gut, also mit der Gruppe, das ging dann ziemlich gut. Ja, es ist halt scha-
de, man kann das nicht voraussehen, aber es gibt halt persönliche Gründe und 
Eigenschaften, die halt nach ner Zeit, also Beziehungen, die halt auseinander-
gehen, ja.“ (I1 10:24-40)
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Aylin hat es gefallen, dass die Freundinnen eine WG hatten. Eine Wohngemeinschaft, 
in der nicht nur Türkinnen leben, sondern auch andere Leute. Hier differenziert Aylin 
zwischen Menschen, die derselben Herkunft wie sie entspringen, und zwar aus der 
Türkei, und denen, die es nicht tun, die sie als die anderen Leut bezeichnet. Es scheint 
hier relevant für Aylin zu sein, dass sie zwei Gruppen von Menschen kategorisiert. Die 
Türkinnen und die Anderen, die keine Türkinnen sind und anders sind, auch anders als 
Aylin. Diese Mädchen studieren auf der Universität A-Stadt, haben einen Migrationshin-
tergrund, sind aber nicht aus A-Stadt. Aylin ist unter an diesen Mädchen diejenige, die 
aus A-Stadt ist. Es scheinen so wenige türkische Migrantinnen zu sein, dass Aylin an-
nimmt, dass ich sie kenne. Gleichzeitig hat sie diese Annahme vielleicht, weil ich auch 
türkische Migrantin bin. Es wird angenommen, dass sich die Migrantinnen untereinan-
der kennen. Hier scheint Aylin das gefunden zu haben, was sie in ihrem Chemiestudi-
um vermisst hatte: Ein studentisches Miteinander, das so weit geht, dass gemeinsam 
gelernt wird und man sich gegenseitig kontrolliert. Aylin ist in diesen 6 Monaten nicht 
alleine als Studierende. 
Ob sie mit Leut nun die Migrantinnen meint oder auch die anderen Leute, die keine Mi-
grantinnen sind, wird hier nicht deutlich. Wesentlich ist, dass die Leute eines mit Aylin 
gemeinsam haben, und zwar, dass sie Pädagogik studieren. Dies verbindet sie und 
lässt zu, dass Aylin mit ihnen locker über das Studium reden kann. Wenn es keine 
Pädagogikstudierenden sind, dann scheinen die Gespräche nicht locker zu verlaufen, 
da Aylin sagt, dass sie „deswegen“ locker über das Fach reden können, weil sie Päd-
agogikstudierende sind. Gleichzeitig konnten auch studieninterne Themen besprochen 
werden, wie beispielsweise die Erfahrungen, die mit Professoren gemacht wurden. Ay-
lin  hatte  eine Austauschmöglichkeit.  Wodurch Aylin  andere Leut  kennengelernt  hat, 
wird nicht deutlich. Es wird angenommen, dass sie sie durch die WG und den Kontakt 
zu den türkischen Mädchen kennengelernt hat.  Damit scheint sie sehr zufrieden zu 
sein, da es für Aylin schwer zu sein scheint, Menschen zu finden, die einen Migrations-
hintergrund haben und „trotzdem“ studieren. Studierende MigrantInnen sind für Aylin 
also kein Normalfall. Kennengelernt hat sie Leute, aber selten welche mit Migrations-
hintergrund. Mit denen, die sie fand, lief es gut. Sie nennt sie eine Gruppe. Indem sie 
von der Gruppe spricht, spricht sie nicht von sich als Teil der Gruppe, vielleicht auch in 
einer reflektierten Position, da sie heute nicht mehr Teil davon ist. Sie spricht von der 
Gruppe aus objektiver Sicht. 
Eine Gruppe kennzeichnet sich dadurch, dass die Mitglieder darin in einer Be-
ziehung zueinander stehen. Jedes Mitglied der Gruppe ist sich der anderen Mitglieder 
bewusst und es herrscht Interaktion. Es gab also eine Gruppe und Aylin. Eine Zeitlang 
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war Aylin wohl Teil der Gruppe, bis sich ihre Wege aus persönlichen Gründen trennten. 
Dass sie ein Teil der Gruppe war, ist daraus zu lesen, dass sie davon spricht, dass Be-
ziehungen auseinandergehen. Das heißt, dass es eine Beziehung zwischen Aylin und 
den Gruppenmitgliedern gab und sie Teil der Gruppe war. Sie gingen aus persönlichen 
Gründen  und  „Eigenschaften“  auseinander.  Wenn  unter  Eigenschaft  allgemein  ein 
Merkmal verstanden wird, welches zu einer Person gehört, dann wird in diesem Zu-
sammenhang davon ausgegangen, dass die Beziehung auseinanderging, weil die Ei-
genschaften der Mitglieder untereinander nicht harmonisierten. 
„[…] Studenten, die haben auch Pädagogik studiert, das waren auch nur fast 
Studenten und Studentinnen, die einen türkischen Migrationshintergrund hatten, 
die aber viele österreichische Freundinnen auch hatten. Ich aber nicht. Die wa-
ren aber nicht aus A-Stadt. Ich glaub, A-Stadt ist da auch anders. Die waren 
nämlich irgendwo aus Tirol, oder Vorarlberg, keine Ahnung, ehm und da bei de-
nen hats viel einfacher ausgeschaut. Und ich glaub, das hatte auch was damit 
zu tun, dass das, obwohl A-Stadt jetzt klein ist, aber es ist eine Stadt, es ist eine 
Metropole sozusagen und ehm es ist nicht so wie ein Land, dass da vielleicht 
wirklich weniger MigrantInnen sind. Ich glaub, da funktionierst einfach besser, ja. 
Die waren die haben auch türkisch gekonnt, konnten auch sehr viel, also es wa-
ren jetzt auch nicht irgendwie total assimiliert, ganz im Gegenteil, aber so den 
Anschluss so den hatten sie. Ich nicht. Ja, es war witzig.“ (I2 9:11-22)
Die Gruppe, von der Aylin sprach, die auch Pädagogik studierte, hatte einen türkischen 
Migrationshintergrund. Im Gegensatz zu Aylin hatten sie aber Freundinnen aus Öster-
reich. Sie waren nicht wie Aylin nur auf den Kontakt mit MigrantInnen beschränkt, son-
dern hatten auch Kontakt zu diesen „anderen Leuten“. Dies unterscheidet Aylin von der 
Gruppe, zu der sie eine Zeit lang gehörte. Sie hatte keinen Kontakt zu ÖsterreicherIn-
nen. Diese Tatsache versucht sie argumentativ damit zu begründen, dass diese Türkin-
nen nicht aus A-Stadt sind. Es gibt für Aylin also auch einen Unterschied zwischen Tür-
kInnen aus A-Stadt und TürkInnen aus bspw. Vorarlberg und Tirol. In A-Stadt seien vie-
le MigrantInnen, am Land hingegen weniger. Dass die Türkinnen vom Land kommen, 
wird jedoch nirgends thematisiert außer an dieser Stelle. Am Land funktioniere es bes-
ser. Was genau funktioniert besser? Die Zusammenführung von MigrantInnen und Ös-
terreicherInnen, würde man annehmen. Denn obwohl die Türkinnen nicht ganz assimi-
liert waren, sogar, im Gegenteil, gar nicht assimiliert waren, konnten sie Anschluss an 
die ÖsterreicherInnen finden. Aylin nicht. Und das findet Aylin witzig. Wie konnten die, 
die gar nicht assimiliert sind, einen Anschluss finden, und sie nicht? Wenn in A-Stadt 
weniger MigrantInnen wären, hätte vielleicht auch Aylin Anschluss an die Österreiche-
rInnen gefunden, weil ihr nichts anderes übriggeblieben wäre. 
Bei denen hats viel einfacher ausgeschaut, sagt Aylin. Das Miteinander zwischen Tür-
kinnen und Österreicherinnen sieht Aylin einfacher als bei sich. Bei ihr gibt es Schwie-
rigkeiten.
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„Mittlerweile denk ich mir, vielleicht hätt ich einiges anders machen können oder 
umgekehrt, aber ja. Und und ich hab aber noch ne andere Gruppe von Studen-
ten kennengelernt, die auch nen Migrationshintergrund hatten, ehm die halt was 
anderes studiert haben. Jus und keine Ahnung, die sind dann immer im Afro 
rumgehangen und das fand ich aber sehr anstrengend dann. Weil die haben die 
haben weniger studiert. Da ging wirklich nur darum, dass man inskribiert ist und 
sagt, dass man Jus studiert, aber halt seit Jahren schon mit ner Prüfung herum-
kämpft und sehr viel schwänzt und eigentlich ja wenig macht und das, da hab 
ich mich ein bissl zurückgezogen, weil mich das in meiner in meinem Studium 
ausgebremst  hat,  ja.  Wenn wenn du lernen gehst  und dann sitzen ein  paar 
Freundinnen da und dann gehst halt mit und sitzt drei Stunden, dann hast du nix 
davon, ja. Ich glaub, das war auch das, war auch ehm der große Teil. Also ich 
hätt vielleicht meinen 2. Abschnitt doch schnell, also ich hätts schaffen können, 
wenn ich nicht so nicht so locker gewesen wär eine Zeitlang, und dann kam 
eben das Bachelor. Ja.“ (I1 10:28-11:14)
Reflektierend und im Nachhinein betrachtend sieht Aylin ein, dass die Dinge hätten an-
ders kommen können, wenn sie oder die anderen möglicherweise einiges anders ge-
macht hätten. Machen ist ein Wort, das eine aktive Handlung bezeichnet. Es kann sein, 
dass sowohl Aylin als auch die Gruppe ein Verhalten aufwiesen, welches auch anders 
hätte ausgeübt  werden können.  Aylins Bekanntschaften auf  der Uni  bleiben jedoch 
nicht alleine bei dieser Gruppe. Sie hat noch eine andere Gruppe kennengelernt. Wie-
der  ist  die  Bezeichnung  der  Gruppe  zur  Beschreibung  der  Menschen  vorgesehen. 
Auch diese kannten sich wohl schon untereinander, bevor Aylin sie kennenlernte. Wie 
die andere Gruppe haben auch die Mitglieder dieser Gruppe Migrationshintergrund. 
Diesmal handelt es sich jedoch nicht um Pädagogikstudierende. 
Aylin verbindet mit dieser Gruppe der Migrationshintergrund. Im Gegensatz zur 
vorherigen Gruppe zeichnet sich die Gruppe dadurch aus, dass ihr primäres Ziel nicht 
das Studieren ist, sondern bloß das Inskribiertsein. Die Wichtigkeit des Studiums lag 
darin, zu sagen, dass man beispielsweise Jus studiere, aber im Grunde keine Prüfun-
gen macht. Aylin, die das Lernen in der Gemeinschaft für wichtig hält, distanziert sich 
von dieser Gruppe, da sie sich durch das Zeitverbringen mit den Freundinnen im Café 
als gebremst empfindet. Sie findet das Schwänzen und Trödeln nicht in Ordnung bzw. 
kann sie sich mit dem Studierstil nicht identifizieren. Dem Kontakt zu der Gruppe mit 
dem Migrationshintergrund gibt sie zum Teil die Schuld, dass sie mit ihrem zweiten Ab-
schnitt nicht weiterkam. Sie hat das Studium in der Zeit zu locker genommen. Wäre 
das nicht der Fall gewesen, hätte sie den zweiten Abschnitt fertigmachen können. 
7.4.2 „Und die haben sich dann immer schon gekannt“
Aylin gibt weitere Gründe dafür an, warum sie es nicht geschafft hat, Kontakt zu ande-
ren Studierenden zu halten, und was sie anders machen würde, wenn sie wieder 18 
oder 19 wäre: 
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„Und ich hink ja dem Studium eigentlich nach. Das heißt, ich bin älter als die, die 
mit mir in den Seminaren gesessen sind. Nicht immer, aber öfters, und die ha-
ben sich dann immer schon gekannt und die hatten immer ihre besten Freundin-
nen. Ja, es war so. Und ich hab dann halt immer irgendwie (xxx) die übrig ge-
blieben sind waren dann eine Gruppe und ja, dementsprechend ist diese Grup-
pe dann nach ner Zeit auseinandergegangen. Mit Ende des Semesters. Was ich 
noch immer sehr schade finde. Wär ich jetzt wieder 18 oder 19, dann wüsst ich 
schon mal, was ich studier, gleich eben würd ich sofort mit Pädagogik anfangen 
und dann würd ich echt ehm echt höchstwahrscheinlich in eine WG oder in ein 
Studentenheim einziehen und mir das mal so richtig geben. Also diesen Spaß 
und diese Unipartys und auch so diese Lerngemeinschaften, dass man gemein-
sam lernt bis in die Morgenstunden, also das hab ich zum Beispiel immer ganz 
einsam und alleine verbracht. Hatte aber auch ne andere Clique, andere Freun-
de. Ich nenn das jetzt Clique, aber einfach ne andere, einen anderen Freundes-
kreis, wo viele auch nicht studiert hatten. Und sie waren immer älter,  ja.“  (I1 
9:24-10:23)
Sie findet eine weitere Begründung, warum sie keinen Anschluss gefunden hat. Ihr Al-
ter. Da sie älter ist als die anderen in den Seminaren, können sie sich eventuell nicht 
verstehen.  Gleichzeitig  wurde  sie  ausgeschlossen,  weil  es  sich  bereits  kennende 
Freundinnen gab und sie somit übrig blieb. Aylin wurde von bereits bestehenden Grup-
pen oder Kleingruppen nicht aufgenommen. Dies führt dazu, dass sie dann mit all den 
anderen, die wie sie nicht aufgenommen wurden, eine Gruppe bildeten. Diese Gruppe 
wurde im Grunde zwangszusammengestellt. Es gibt keine Basis, auf der die Gruppe 
gründet, sodass sie nach dem Seminar auseinandergeht. Aylin wird einer Gruppe zu-
gehörig gemacht, weil sie zu den bereits bestehenden nicht gehört. Gemeinsam hat 
diese eine Gruppe, dass sie die sind, die nicht gewollt werden. Im Grunde trägt sie hier 
die Außenseiterrolle aus verschiedenen Gründen. 
Rückblickend würde Aylin einiges anders machen,  etwa Unipartys besuchen und in 
eine WG ziehen. So hat sie die Möglichkeit, Leute kennenzulernen, zu denen sie viel-
leicht Anschluss findet. Auch eine Lerngemeinschaft hätte sie gerne. Eine Gruppe von 
Leuten, die gemeinsam ein Ziel haben, und zwar die Prüfung zu schaffen. Gleichzeitig 
zeichnet sich das gemeinsame Lernen bis in die Morgenstunden dadurch aus, dass es 
nicht nur eine Gemeinschaft ist, sondern eine Freundschaft. Eine Gruppe, mit der man 
mehr teilt.  Obwohl Aylin vorher erwähnt hat, dass sie keine Zeit  hat und deswegen 
Skripten findet und lernt, bedauert sie hier, dass sie alleine gelernt hat. Es ist leicht wi-
dersprüchlich. Zum einen erzeugt sie die Einsamkeit selber, und zum anderen bedau-
ert sie diese. Nur weil sie aber alleine gelernt hat, ist sie nicht alleine im Sinne, dass sie 
keine Freunde hat. Dies lässt sich daraus ableiten, dass sie eine Clique erwähnt, die 
sie hatte, wobei die Mitglieder dieser nicht nur Studierende waren. Es ist, als würde Ay-
lin versuchen, klarzumachen, dass sie Freundinnen hat und fähig ist, soziale Kontakte 
zu knüpfen. Nur auf der Uni hat es nicht geklappt. 
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Während der Kontakt zu den MigrantInnen nicht klappt, wird sie von Nicht-MigrantIn-
nen ihrem Herkunftsland zugeordnet. 
7.4.3 „Wow, du bist dreisprachig aufgewachsen, und wie ist das so bei 
EUCH?“
„[…] Und ich glaub, es gab so von Erlebnissen eh, ich hab immer das Gefühl ge-
habt, wenn sich Leute für mich interessieren haben, im Studium, Mädels oder 
Burschen, egal, ich mein jetzt nicht interessiert für mich als Person, dann war da 
immer, also da gabs immer diesen Blick ehm. Und wie ist das in deinem Land? 
Oder welche Sprache sprichst  du? Wow, du bist dreisprachig aufgewachsen, 
und wie ist das so bei EUCH, und ich hab mir gedacht, Gott, es ist so es ist so 
also sie wollen dich aussaugen. Sie wollen echt das Fremde in dir sozusagen 
aussaugen, das spürt man ja, und wirst automatisch irgendwie, eh repräsentierst 
du etwas, was du gar nicht hast, was du gar nicht bist. Du musst dann, das war  
auch im Studium, das ist sogar bei einem Professor passiert, der zu mir gesagt  
hat, na, Sie als Kurdin wissen das bestimmt. Warum? Warum? Bin ich irgendwo 
in Kurdistan aufgewachsen? Nein! Hab ich was damit zu tun? Eigentlich nein! 
Aber warum warum sollte ich das wissen müssen?“ (I2 9:38-10:4)
Aylin hatte nicht das Gefühl, dass sich die Mädels oder Burschen für sie als Person in-
teressiert haben. Diese Burschen und Mädels, von denen Aylin spricht, sind Einheimi-
sche. Von diesen Leuten wird Aylin mit einem anderen Land als Österreich assoziiert, 
mit  einer  anderen  Sprache,  und  wird  nicht  als  eine  Person  gesehen,  sondern  als 
„EUCH“ angesprochen. Durch die Fragen wird Aylin in die Position des Informationslie-
feranten gestellt. Sie soll den anderen sagen, was sie als türkische Kurdin in A-Stadt 
ausmacht.  Gleichzeitig  verlangt  man von ihr  Informationen,  die sie gar  nicht  liefern 
kann. Man hat Erwartungen an sie. Automatisch repräsentiert sie etwas, das sie nicht 
hat und nicht ist. Sie hat die Information nicht, sie besitzt sie nicht. 
Aylin bezeichnet sich in anderen Interviewabschnitten als Kurdin, die aus der 
Türkei kommt. Wenn sie jedoch von außen als solche gesehen wird, kann bzw. will sie 
sich nicht damit identifizieren. Denn es wird mehr verlangt, als sie geben kann. Sie fühlt 
sich gezwungen, Informationen liefern zu können. Nicht nur Studierende, sondern auch 
ein Lehrender hat gewisse Erwartungen an sie gehabt, nur weil sie Kurdin ist. Mit dem 
Aufwachsen in einem Land verbindet sie es, etwas darüber zu wissen, aber nicht da-
mit, dass nur durch die Herkunft der Eltern eine Verbindung besteht. 
Seren erlebt, dass man sich für sie interessiert, weil sie einen Migrationshintergrund 
und ein exotisches Aussehen hat. Dies ärgert sie zum Teil und sie erzählt: 
„Und warum muss ich automatisch irgendetwas repräsentieren, wo ich vielleicht 
einmal in meinem Leben war und ehm 5 Jahre verbracht hab, an die ich mich 
kaum erinnere. Und trotzdem repräsentier ich das und trotzdem hab ich das in 
mir emotional irgendwo im Kern. Und das ist so witzig, ja. Also es ist ja auch so. 
In der Realität ist es ja so, weil warum hab ich dann hier keinen Anschluss ge-
habt oder warum hab ich hier nicht diese, also ehm warum sag ich noch immer, 
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ich bin Kurdin mit türkischer Abstammung aus Österreich. Oder ich sag nie, ich 
bin A-lerin zum Beispiel, NIE, auch wenn ich in A-Stadt bin. Außer ich bin im Ur-
laub, dann sag ich, ich komm aus A-Stadt, ja. Aber hier sag ich immer, ich bin 
Kurdin, und das ist mir auch ganz wichtig, obwohl ich kein Kurdisch kann und 
wenig eigentlich über Kurden weiß. Aber ich weiß, dass ist meinen Eltern wichtig 
und ich weiß, dass irgendwas anders ist. Also jetzt, dass ich als Kurdin mich zu 
den KurdInnen näher fühle als zu den TürkInnen und und ich finds einfach, ich 
finds so anstrengend.“ (I2 8:37-11:6)
Aylin wird aufgrund ihres Aussehens und ihrer Herkunft ihrem Herkunftsland zugehörig 
gemacht.  Es ärgert  sie,  dass sie etwas für andere Menschen repräsentiert,  das sie 
nicht repräsentieren kann, weil sie mit dem Herkunftsland wenig zu tun hat. Gleichzei-
tig ist sie aber emotional gebunden. Im Kern, also in der Mitte, im Inneren ist sie Kur-
din, die nie sagt, dass sie eine A-lerin ist. Das „nie“ betont sie stark, was darauf deutet, 
dass sie es nie gemacht hat und auch nicht tun würde. Außer, sie ist im Urlaub. Ihre 
Mehrfachzugehörigkeit spielt Aylin je nach Befinden aus. Den KurdInnen fühlt sie sich 
näher als den TürkInnen. Sie identifiziert  sich mit  der Herkunft  der Eltern und ihrer 
Sprache stärker und fühlt sich dem verbunden, auch weil den Eltern wichtig ist, woher 
sie ursprünglich kommen. Aylin findet die Tatsache, dass sie mehreren natio-ethno-kul-
turellen Kontexten angehört, anstrengend. Es ist für sie ermüdend und zum Teil ist ihre 
Mehrfachzugehörigkeit prekär, also schwierig und unsicher. 
Aylin steht heute an einem Punkt, wo sie der Meinung ist, dass der Begriff Kul-
tur nur differenziert, und hat für sich beschlossen, sich nicht mehr nur auf Menschen zu 
konzentrieren, die einen Migrationshintergrund haben. Dazu erzählt sie: 
„Also ich versuchs auch jetzt mittlerweile auch mit Menschen, die aus ganz an-
deren Herkunftsländern kommen, die aus Österreich kommen, die immer schon 
in A-Stadt gewesen sind, das ist mir egal, schau ich mir auch nicht an. Und ich 
versuch, das bewusst zu leben. Und mir tuts gut, muss ich ehrlich sagen. Ich 
mach das und ich merk, dann geht’s mir besser und dadurch hab ich auch leicht 
doch einen Anschluss […] und vorher hab ich mich einfach distanziert, eben ge-
nerell, und da hats einfach nie richtig gepasst.“ (I2 12:11-26)
Aylin versucht, mit Menschen in Kontakt zu treten, die nicht wie sie aus der Türkei mi-
griert sind. Der Versuch kann so gedeutet werden, dass sie versucht, etwas, das für sie 
bislang schwierig war, anzugehen und sich der Schwierigkeit zu stellen. Gleichzeitig 
kann der Versuch aber auch bedeuten, dass sie herausfinden will,  ob es überhaupt 
klappen wird, wenn sie Kontakt zu Menschen hat, die aus anderen Herkunftsländern 
oder eben aus Österreich sind. Sie lebt diesen Versuch bewusst. Sie hat den Schritt für 
sich aktiv beschlossen, was so gedeutet werden kann, dass sie die Realität und auch 
die Konsequenzen ihres Schrittes erkennt. Nachdem Aylin die Wichtigkeit der Herkunft 
von Menschen in den Hintergrund stellt, findet sie auch leichter Anschluss. Dies deutet 
darauf hin, dass Aylin bislang keinen Anschluss hatte, weil sie sich distanziert hat. 
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Ungewollt zugehörig gemacht zu werden passiert Aylin auch in ihrer Arbeit. Dazu er-
zählt sie: 
7.4.4 „Es sind doch deine Leut, die das verursachen“
„[…] Also wir haben irgendwie ich glaub ein T-Shirt angehabt oder so, dass wir 
halt von XY […] sind. Und dann steh ich im Hof und es kommen automatisch die 
türkischen MieterInnen zu mir automatisch. […] ich hab mich zur Verfügung ge-
stellt und steh da im im Kreis mit ihnen und sie erzählen mir ihr Anliegen. Und 
dann hast du aber automatisch auch von von draußen gesehen, jetzt ne Gruppe 
türkische Mitarbeiterin, türkische MieteIinnen […]. Und dann kommt ne alte Frau 
zu mir, gibt mir echt einen Klaps auf die Schulter […] und meint, es sind doch 
deine Leut, die das Ganze verursachen ja. Und ich steh da und denk mir, meine 
Leut? Was haben meine Eltern getan? Was hat meine Familie getan? […] ich 
bin hier aufgewachsen und bin als Mitarbeiterin da, um die Anliegen von allen 
MieterInnen mir anzuhören und und dann kommt eine alte Frau und meint, die 
sind meine Leute, also ich werd automatisch total ich wird echt angegriffen auf-
grund meiner Herkunft […].“ (I2 6:40-7:16)
Als Aylin aus Arbeitsgründen in einem Bezirk tätig war, war sie als Mitarbeiterin durch 
ihr  T-Shirt  zu  erkennen.  Zu  Aylin  kommen automatisch die  türkischen  MieterInnen. 
Demnach erkennen die türkischen MieterInnen, dass Aylin ihnen behilflich sein kann, 
da sie Türkisch spricht. Dass die Frauen automatisch kommen, weist auf eine Reaktion 
hin, die man nicht bewusst ausführt, sondern die wie von selbst erfolgt. Dieser Um-
stand führt dazu, dass nach außen hin eine Gruppe gesehen wird, die sich durch die 
gemeinsame Herkunft auszeichnet. Auch dies passiert wie von selbst, und zwar auto-
matisch. Der Umstand, mit türkischen MigrantInnen in einem Kreis zu stehen und die-
sen zu helfen, führt dazu, dass eine alte Frau zu ihr kommt und ihr vorwirft, dass es 
ihre Leute sind, die eventuell Probleme verursachen. Indem die Frau „deine Leut“ sagt, 
stellt sie für sich fest und wirft Aylin vor, dass es Leute sind, die zu ihr gehören. Dies 
macht die Frau nur anhand der Herkunft und Sprache fest, die Aylin mit den MieterIn-
nen spricht. Aylin wird von außen der Gruppe der TürkInnen zugehörig gemacht. Für 
Aylin sind ihre Leute ihre Familie. Die MieterInnen sieht sie selbst nicht als Leute, die 
zu ihr gehören. Sie verteidigt sich, indem sie sagt, dass sie hier, damit ist A-Stadt ge-
meint, aufgewachsen und als Mitarbeiterin tätig ist. Indem sie diese Gründe nennt, di-
stanziert sie sich von der Gruppe der MieterInnen. Aylin fühlt sich durch die Zuordnung 
zu der Gruppe bzw. durch die Zuordnung der Gruppe als ihre Leute angegriffen. Ange-
griffen kann auch so interpretiert werden, dass sie sich stark kritisiert fühlt. 
Aylin wird aber nicht nur von Einheimischen der Gruppe von TürkInnen zugehö-
rig gemacht, sondern wird auch von den MigrantInnen selber als eine gesehen, die zu 
ihnen gehört. Dazu erzählt sie zunächst: 
„[…] Es gibt Vorurteile, weil klar, die fühlen sich wohl, es geht ihnen besser, sie 
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können ihr Problem erklären, sie können auf der Sprache reden, in der sie sich 
der sie mächtig sind. Sie können, keine Ahnung, also ich kann ihnen Verständnis 
zeigen,  einfach ein  gutes  aufgehobenes Gefühl,  aber  auf  der  anderen Seite 
kanns auch voll schiefgehen. Und kann zu dazu führen, dass man ehm das Ge-
fühl hat, o.k., wir, die anderen und die. Dass man das wirklich so so so distan-
ziert und und das auch so betrachtet. Ja.“ (I2 6:33-7:44)
Aylin scheint es wichtig zu sein, dass sich MigrantInnen wohl fühlen. Wohl fühlen sie 
sich, wenn sie ihr Problem in der eigenen Sprache erläutern und verstanden werden. 
Sie bietet den MigrantInnen Hilfestellungen, weil sie die Kompetenz hat, beide Spra-
chen zu sprechen und somit zwischen MigrantInnen und Institution zu vermitteln. Die 
MigrantInnen können ihr Problem ausführlich erzählen, ohne auf Sprachbarrieren oder 
Vorurteile zu stoßen. Dass Aylin ihnen aber das Gefühl gibt, gut aufgehoben zu sein, 
kann auch schiefgehen. Gut aufgehoben zu sein bedeutet, in einer vertrauten Umge-
bung oder miteinander vertraut zu sein. MigrantInnen ein gut aufgehobenes Gefühl zu 
geben, kann laut Aylin auch schiefgehen. Damit könnte gemeint sein, dass es ganz an-
ders kommen kann, als eigentlich der Fall sein sollte: 
„[…] Es ist ein ein Mann zu mir gekommen, also drei Männer besser gesagt, äl-
tere Männer, die Probleme mit ner Wohnung hatten. Es ist nicht mein Auftrag ge-
wesen, es ging nicht um Gemeindebauten, also ich hätt sie auch schicken kön-
nen, rausschicken können. Hab ich mir gedacht, egal, das mach ich bei mir, ich 
hör mir das mal an und versuch irgendwie richtig weiterzuleiten. Und der hat 
echt die Frechheit besessen, dass er mir am Schluss, nachdem ich ihn beraten 
hab, gesagt hat, ja, jetzt hab ich dich ganz lieb, du bist unser Fleisch und Blut,  
ja,  aber einen Tipp, du bist  eine Frau,  und ich seh grad Zigaretten in deiner 
Handtasche […] da war überhaupt keine Distanz mehr. Ich war nicht mehr Mitar-
beiterin, ich war irgendwie die Nichte oder die Tochter von dem Typen, also so 
vom Gefühl her, und ich war sofort, also ich wurde gezwungenermaßen zugehö-
rig gemacht, obwohl ichs gar nicht wollt […].“ (I2 7:19-34)
Weil Aylin MigrantInnen hilft, , nimmt sie auch den Fall an sich, der gar nicht zu ihrem 
Aufgabenbereich gehört. Dass sie das Problem angenommen hat, führt jedoch dazu, 
dass der Mann nach der Beratung keine Distanz wahren konnte und Aylin behandelt 
hat, als wären sie Vertraute. Als habe er das Recht, sich in ihr privates Leben einzumi-
schen. Dies ist an der Reaktion zu sehen, dass er sich erlaubt hat, sie auf ihre Zigaret-
ten aufmerksam zu  machen.  Gleichzeitig  zu  sagen,  dass  er  sie  lieb  habe  und  ihr 
Fleisch und Blut sei. Der Ausdruck „Fleisch und Blut“ wird eher im Kontext der Familie 
verwendet, wenn eine Mutter bspw. sagt, dass das Kind ihr eigen Fleisch und Blut ist. 
In dem Falle hat der Mann Aylin zu einer Art Familienmitglied gemacht, zu einem Teil 
von sich, ohne dass Aylin das wollte. Während der Mann anscheinend eine Nähe zu 
Aylin verspürte, hat sich Aylin eingeengt gefühlt, weil sie sagt, dass da keine Distanz 
war. 
[…] ich hatte immer das Gefühl, wenn ich ehm unter, also jetzt besonders bei 
meinen Arbeitskolleginnen, eh, ganz am Anfang, wenn ich unter Leuten bin, die 
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aus der gleichen Kultur kommen, wobei ich ja Kultur total verwerfe im Moment, 
also ich bin hab die Phase, wo ich meine, dass differenziert nur, aber ich sags 
jetzt mal so vom Gefühl her. Dass wenn ich mit Leuten unterwegs war […], wo 
vermehrt Leute mit einem Migrationshintergrund hatten, und egal welchen, hab 
ich mich einfach gefühlt wie ich. Wenn ich aber ganz allein mit ehm Migrations-
hintergrund mit ner anderen Sprache da war und nur Leute aus Österreich da 
waren, hab ich mich einfach anders gefühlt. Und ich war halt gezwungen, nur 
deutsch zu reden, und ich mags auch ab und zu türkisch zu reden, und ich war 
gezwungen.“ (I2 5:24-34)
Aylin macht in dieser Sequenz deutlich, dass sie sich, wenn sie mit ihren Arbeitskolle-
gInnen zusammen ist, nicht fühlen kann wie sie selbst. Dass sie nicht sie selbst sein 
kann, macht sie zum Teil an der Sprache fest. Sie spricht zwar nicht nur türkisch, aber 
sie würde beide Sprachen sprechen wollen, wenn sie in einer Gruppe ist. Nur Deutsch 
zu sprechen ist wie eine Art Zwang für Aylin. Es scheint, als könne sich Aylin in ihrem 
Nicht-MigrantInnen-Gegenüber  nicht  wiederfinden.  Da  nicht  erwähnt  wird,  dass  sie 
ausgegrenzt wird, geht die Distanz von ihr aus. Hier ist die Theorie der Selbst- und 
Fremdzuschreibung bzw. die Selbst- und Fremdperspektive im Einsatz. Aylin fühlt sich 
weder verbunden noch wirksam, da sie nicht gezwungenermaßen Deutsch sprechen 
will. Bei MigrantInnen kann sie sie selbst sein. Dies resultiert in den Gemeinsamkeiten, 
die sie mit den MigrantInnen aufweist. 
7.4.5 Veränderungen durch die Universität − „Der hat einfach nicht 
mehr dazugehört“
„[…] Fehlentscheidung gewesen, aber irgendwann nach einem Jahr ist dann die 
Beziehung auch zu Ende gewesen und es war auch ganz recht, weil ich hab 
ehm eben ein paar Leute kennengelernt auf der Uni damals und der hat dann 
nicht mehr dazugepasst, mein damaliger Freund. Das war witzig, der hat einfach 
nicht mehr dazugehört. Weil er nicht studiert hat, er hat die HTL in der Matura-
klasse abgebrochen und ist dann irgendwie hat sich dann anders entwickelt und 
ich hab einfach gemerkt,  o.k., ich brauch etwas Anspruchsvolles_volleres, ich 
brauch ein bissl an Niveau und ich brauch etwas, was was jemanden, der mit 
mir reden kann, und hab dann die Beziehung beendet.“ (I2 8:14.21)
Auf der Universität hat sich Aylin mit Menschen zusammengetan, die auch studierten. 
Sie ist eine gewesen, die studiert und einen Migrationshintergrund hat. Ihr Freund hat 
zwar auch einen Migrationshintergrund, jedoch studierte dieser nicht. Aylin klammert 
ihren Freund aus ihrem Leben aus und beendet die Beziehung, weil er weder die Matu-
ra hat  noch studiert.  Er  hat  nicht  dazu„gepasst“.  Die Eigenschaften und Interessen 
scheinen sich geändert zu haben. Durch das Studieren scheint sich für Aylin ein weite-
rer Horizont eröffnet zu haben. Einer, bei dem ihr Freund nicht mithalten konnte. Die 
Beziehung endete, weil er ihr nicht mehr anspruchsvoll bzw. voll genug war. Eventuell 
meint Aylin damit voll von Wissen, sodass sie mit ihm reden kann. Sie beendet die Zu-
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gehörigkeit zu ihrem Freund, weil sie sich anderen Menschen zugehörig fühlt, weil es 
dort passt, und erkennt ihrem Freund die Zugehörigkeit ab, weil er nicht die gleichen 
Voraussetzungen aufweist wie die Aylin und ihre Bekannten auf der Uni. Aylin hat mit 
dem Studium ein Niveau erreicht, eine Stufe, an der etwas gemessen und bewertet 
wird. In diesem Falle ist es das geistige Niveau. Ihr Freund kann diesem Niveau nicht 
gerecht werden. 
7.4.6 „Als Studierende ist man echt so der Familienstolz“
„Auf alle Fälle, aber als Studierende ist man ja der Stolz der Familie und da kann 
man auch andere Sachen machen als andere Mädchen, die nur arbeiten. Weil 
man einfach ehm keine Ahnung also als Studierende ist man echt so der Famili -
enstolz, witzig, oder? Also überhaupt bei so Familien, die nach Österreich kom-
men, die halt für ihre Kinder auch nach Österreich kommen, damits was Besse-
res werden. Ist das einfach der die Visitenkarte. Und als Studierende darf man 
halt auch mehr, weil man einfach ganz gebildet ist. Was für ein Blödsinn, aber is  
so.“ (I2 8:31-37)
Mit dem Studium leistet Aylin etwas, was dazu führt, dass ihre Familie dem mit Freude 
und Zufriedenheit begegnet. Sie nimmt in der Familie eine Stellung ein, die mit Wichtig-
keit und Wert zu tun hat. Diese Position führt dazu, andere Sachen machen zu können 
als Mädchen, die nur arbeiten. „Nur arbeiten“ wird nicht als eine besondere Leistung 
gesehen, sondern sogar mit dem „nur“ abgewertet. Die Stellung zwischen Studieren-
den und Arbeitenden wird unterschieden. Dem einen kommt ein höherer Stellenwert zu 
als dem anderen. Diese Tatsache bezeichnet Aylin als „witzig“. Als lustig, als etwas, 
worüber gelacht werden kann oder worüber zu lachen ist. Diese Einstellung lässt sie 
aber nur im Bezug auf MigrantInnen ab. Wenn die Kinder etwas Besseres geworden 
sind als die Eltern, dann sind sie stolz. Das Studium ist der Weg, Sachen machen zu 
können, die man sonst nicht machen kann, weil  man gebildet ist. Diese Einstellung 
wertet Aylin ab, indem sie sagt, dass sie Blödsinn sei. Sie sieht keinen Sinn dahinter, 
weiß aber, dass es ist, wie es ist. 
„Und auch in der Gesellschaft eh hatten ha, haben wir Studierende eh sozusa-
gen einen besseren Ruf, sind ein bisschen gescheit, haben maturiert und und 
deswegen und dürfen anders sein. Das ist ganz interessant gewesen. Ja, und 
ich glaub, das war damals vielleicht ehm es ist eine Seltenheit, […] und dadurch 
respektieren die Leute dich anders. Auch ältere Leute, erwachsene Leute, die 
selber Kinder haben in deinem Alter, ehm sehen dich anders an, ja. Und das 
sind halt so Beispiele. Du durftest anders sein, du musstest nicht immer alles,  
aber dafür musstest du alle Prüfer verstehen (xxx) Ehm du durftest du durftest 
du musstest nicht du durftest auch nicht so ein Leben führen, du durftest ein an-
deren führen, es ist witzig aber.“ (I2 14:1-15:7)
Als Studierende hat Aylin einen besseren Ruf in der Gesellschaft.  Der Begriff  „Ruf“ 
kann auch als Prestige interpretiert werden, als ein sozialer Status, der ihr und weite-
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ren Studierenden zukommt. Ihr wird durch das Studium ein bestimmtes Ansehen in der 
Gesellschaft zuteil. Dies gibt ihr die Möglichkeit, anders zu sein. Anders zu sein bedeu-
tet,  nicht  der sonst  bekannten Norm zu ähneln.  Aylin  durfte anders sein,  und zwar 
musste sie nicht immer zu den Communitytreffen erscheinen und konnte sogar mit ih-
rem Freund zusammenziehen,  bevor sie heirateten. Wenn das jemand anderer ge-
macht hätte, dann wär das anders ausgegangen, meint Aylin. (I2 14:1-15:7) Als Studie-
rende wird man respektiert. Respekt ist ein Begriff, der auch mit Wertschätzung und 
Aufmerksamkeit übersetzt werden kann. Als Studierende bekommt man eine Position, 
auf  die  die  Mitmenschen positiv  und mit  Anerkennung reagieren.  Den Respekt  be-
kommt Aylin von Älteren und Erwachsenen. Es herrscht das Bild, dass die jungen Leu-
te die älteren respektieren sollen oder müssen. Im Falle eines Menschen, der studiert, 
respektiert nicht nur der junge Mensch den älteren, sondern wird auch selbst von älte-
ren respektiert. 
7.4.7 Zusammenfassung unter dem Aspekt der Zugehörigkeitserfahrun-
gen auf der Universität und durch die Universität mit Einbezug der 
Familie und Arbeit
Aylin beginnt ihr erstes Studium mit den Erwartungen, dass sie dort Leute kennenler-
nen wird und dies „cool“ wird. Es wird ersichtlich, dass das Studium dazu dienen soll, 
dass sie soziale Kontakte knüpft. Aylin wird jedoch enttäuscht, denn sie findet keinen 
Anschluss bei den Chemiestudierenden, weil diese einen anderen Zugang zum Studi-
um pflegen als Aylin. Den Studierenden ging es darum, zu „strebern“, und das mög-
lichst alleine. Während Seren also Anschluss wollte, um als Studierende einer Gruppe 
von Menschen anzugehören, wurde diese Erwartung nicht erfüllt. Da die Studierenden 
alleine lernen wollten, war Aylin automatisch ausgeschlossen, sodass sie keine Zuge-
hörigkeit empfinden konnte. Gemeinsam hatte sie mit den Studierenden nur, dass sie 
Studentin war und Chemie studierte. Diese negative Erfahrung führte dazu, dass Aylin 
den Studiengang wechselte. Hier kam es gar nicht zum Zustand der Zugehörigkeit, 
denn der Begriff setzt voraus, dass ein Element zu einem anderen Element in Bezie-
hung steht. (Mecheril 2003a) Hier war keinerlei Beziehung gegeben. Für Aylin ist der 
Faktor  einer  Zugehörigkeit  die  zwischenmenschliche Gegebenheit.  Diese Erzählung 
führt Aylin dazu, dass sie auf ihre Familie und die Stellung der Bildung in dieser ein-
geht. Ihrem Vater war/ist die Bildung sehr wichtig. Aylins Bruder brach die Schule bei 
der Matura ab, was für die Eltern ein tiefer Schlag war. Dass er jetzt Buchhalter ist, ist  
egal. Die Tatsache, dass er die Matura nicht machte und eventuell nicht studierte, führt 
bei den Eltern zu Enttäuschung. Aylin hingegen studiert und ihre Eltern sind stolz auf 
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sie, was ihr wiederum ein gutes Gefühl gibt. Aylin geht dem Wunsch der Eltern nach, 
dass sie studiere soll und dies führt innerhalb der Familie zu Ansehen und Anerken-
nung, was bei dem Bruder nicht behauptet werden kann. So stellt die Bildung innerhalb 
der Familie für die Mitglieder einen Faktor der positiven Zugehörigkeitserfahrung dar. 
Die Bildungsaspiration, die sie durch die Eltern und auch ihre Cousinen bekam, die 
auch migrierten und studierten, lässt sie sich nach einer weiteren Fehlentscheidung für 
das Studium der Pädagogik entscheiden. Während dieses Studiums gibt es für Aylin 
ein „die Anderen“ und ein „Ich“. Aylin ist nämlich quer eingestiegen und hat keine Cli-
que gehabt, zu der sie gehörte. Sie sagt, dass entweder die anderen sie nicht wollten 
oder sie diese nicht. Somit gab es auf der Uni zunächst ein „Ich“ und „die Anderen“. Ein 
dazugehören  zu  irgendjemanden  ist  nicht  ersichtlich.  Diese  anderen  kannten  sich 
schon vom vorherigen Semester und bildeten daher ein „Wir“. Aylin stieg quer ein und 
konnte dadurch den Anschluss nicht finden, da sie neu war. In Seminaren, die sie be-
suchte, wurde sie einer Gruppe zwangszugehörig gemacht, die übrig blieb, wenn sich 
die, die sich kannten, zusammentaten. Der Kontakt zu der Gruppe hielt aber nur ein 
Semester lang. Der Kontakt hielt, solange eine Gemeinsamkeit bestand. Solange das 
Seminar lief, sie Aufgaben zu erfüllen hatten, blieb der Kontakt aufrecht. Sobald die 
Gemeinsamkeiten schwanden, ging auch der Kontakt in die Brüche. 
Für Aylin war es schwer, Studierende zu finden, die auch einen Migrationshintergrund 
haben. Das zeigt, dass sie sich primär danach orientierte, Kontakte mit Menschen zu 
knüpfen, die auch einen Migrationshintergrund hatten, vielleicht sogar einen türkischen. 
Hier ist zu sehen, dass Aylin ihre Zugehörigkeitserfahrungen zu MigrantInnen, die sie 
bereits hatte, auch auf der Universität sucht. Jedoch schafft sie es nicht, Kontakte zu 
halten. Außerhalb der Universität hat Aylin ihre beste Freundin, die jedoch nicht auf der 
gleichen Uni studiert wie sie. Das zeigt, dass Aylin nur innerhalb der Universität keine 
Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe findet bzw. wenn sie sie findet, gehen sie aus-
einander.
Für sechs Monate hatte sie eine Gruppe von Studentinnen kennengelernt, die sie als 
Freundinnen betitelt und die auch aus der Türkei sind. Diese hatten auch österreichi-
sche Freundinnen, was bei Aylin nicht der Fall war. Obwohl sie aktiv nach FreundInnen 
mit einem Migrationshintergrund sucht, sieht sie den Grund für ihre nicht vorhandenen 
Kontakte zu ÖsterreicherInnen darin, dass A-Stadt anders ist und es am Land leichter 
wäre, Kontakte zu Einheimischen zu knüpfen. Die anderen Freundinnen, die vom Land 
stammen, hatten Anschluss, Aylin jedoch nicht. Mit der Gruppe türkischer Frauen hat 
Aylin gemeinsam, dass sie dasselbe Fach studieren und aus der Türkei sind. Sie hal-
fen sich gegenseitig  und lernten gemeinsam für  Prüfungen.  Dieser  Gruppe scheint
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Aylin sich nicht nur aufgrund der Herkunft verbunden zu fühlen; gleichzeitig ist sie Mit-
glied und wirksam. Die Zugehörigkeit zu dieser Gruppe löste sich jedoch, als es Streit 
untereinander gab. Streit entsteht aus Unstimmigkeiten, sodass in die Gruppe, wo alles 
gut lief und nur Gemeinsamkeiten herrschten, Unruhe aufkam, sodass die Zugehörig-
keit aufgelöst wurde. Aylin realisiert für sich im Nachhinein, dass sie in eine WG hätte 
ziehen und auch auf Studentenpartys hätte gehen sollen. Dies waren Möglichkeiten, 
Kontakte bzw. engere Kontakte zu knüpfen, die vielleicht bis heute gehalten hätten. Sie 
hätte das Knüpfen von Kontakten selbst in die Hand genommen.
Aylin konnte also keine Kontakte zu MigrantInnen knüpfen. Gleichzeitig wurde 
sie aber von nicht-türkischen MigrantInnen auf ihre Herkunft reduziert. Die Leute asso-
ziieren  mit  Aylins  Erscheinung  etwas  Fremdes,  eine  fremde Sprache,  ein  fremden 
Land. Aylin selbst bezeichnet sich zwar als Kurdin bzw. Türkin: Es ein Gefühl im Kern, 
das sie besitzt, eine unerklärliche Verbundenheit. Dennoch steht sie in keinem engen 
Kontext mit ihrem Herkunftsland, sodass sie keine Informationen an Studierende oder 
Lehrende liefern kann, auch wenn das von ihr erwartet wird. 
Dass Aylin mit beiden natio-ethno-kulturellen Kontexten zu tun hat, wird miss-
achtet. Stattdessen wird sie einem Kontext zugehörig gemacht. Aylin selber findet den 
Umstand, mehrfachzugehörig zu sein, anstrengend, aber nur dann, wenn sie darauf 
angesprochen wird oder  sich einem Kontext  zuordnen muss oder zugeordnet  wird. 
Sonst regelt sie ihre Zugehörigkeit zu den Kontexten Türkei, Kurdin zu sein und Öster-
reich je nach Empfinden, sodass sie sich im Ausland, wenn sie im Urlaub ist, als Öster-
reicherin vorstellt. 
In der Arbeit hat Aylin anfänglich nicht gefühlt, dass sie sie selber ist, weil keine ihrer 
KollegInnen einen Migrationshintergrund hatten. Mit Leuten, die einen Migrationshinter-
grund hatten, fühlte sich Aylin wie sie selber. Um sich wie sie selber zu fühlen, braucht 
Aylin Identifikationsfiguren, mit denen sie sich auf einer Ebene der Gleichartigkeit trifft 
und auch Türkisch sprechen kann. Wenn sie sich zugehörig fühlt, kann sie Aylin sein. 
Mit  Leuten,  die  keinen  Migrationshintergrund  haben,  fühlt  sie  sich  gezwungen  nur 
Deutsch zu reden. Nur, wenn Aylin Deutsch und Türkisch reden kann, fühlt sie sich wie 
sie selber.
Die Situation, ungewollt zugehörig gemacht zu werden ohne die Zugehörigkeit selber 
nur einseitig zu empfinden, passierte ihr in der Arbeit. In ihrer Arbeit hilft sie MigrantIn-
nen. Diese beziehen sich automatisch auf Aylin, was für Aylin eine Selbstverständlich-
keit ist, weil sie helfen will und den Leuten die Möglichkeit geben möchte, sich in ihrer 
eigenen Sprache zu verständigen. Von außen wirken sie wie eine homogene Gruppe 
von MigrantInnen, und eine ältere Mieterin bezeichnet die Gruppe um Aylin als Aylins 
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Leute. Die Zwangszugehörigkeit nur aufgrund der Herkunft stört Aylin, denn ihre Leute 
sind für  sie ihre Familie,  aber  nicht  automatisch jeder Mensch,  der aus der  Türkei 
stammt. Sie ist in A-Stadt aufgewachsen, arbeitet da und sieht sich den MigrantInnen 
nicht zugehörig. Sie wird jedoch nicht nur von Einheimischen der Gruppe von Migran-
tInnen zugehörig gemacht, sondern MigrantInnen machen sie aufgrund ihrer Herkunft 
zu einem Teil von sich und sehen sie als einen Teil von sich. Dies führt bei Aylin aber 
dazu, dass keine Distanz mehr gegeben ist. Sie will weder von Einheimischen noch 
von MigrantInnen zwangszugehörig gemacht werden. Sie will selbst für sich entschei-
den, zu wem sie sich wann zugehörig fühlt. 
Durch das Studium haben sich auch einige Beziehungen in Aylins Leben geän-
dert. Ihre Beziehung zu ihrem damaligen Freund endete, weil er nicht studierte und
Aylin Niveau und Anspruchsvolleres von einer Beziehung wollte. Ihr Freund war daher 
nicht mehr Teil ihres Lebens, weil er nicht studierte und Aylin andere Leute kennen-
lernte. 
Durch das Studium ist sie der Stolz der Familie. Sie bekommt eine Anerkennung, die 
damit einhergeht, dass sie ein anderes Leben leben darf als die, die nur arbeiten. So-
mit wird sie von außen von den anderen Frauen abgehoben, die nicht studiert haben. 
Sie gehört zu den Studierten, die auch von der Norm abweichen können und dürfen. 
Ihr wird ein Ruf in der Gesellschaft zu Teil. Sie hat einen bestimmten Status und wird 
respektiert. Dies zeigt, dass der Wunsch der Eltern, dass die Kinder studieren sollen, 
zu Anerkennung innerhalb der Gesellschaft führt. (SWA 1983) Sie wird wertgeschätzt 
und bekommt positive Aufmerksamkeit. Sie bekommt eine Position, die mit positiver 
Anerkennung einhergeht. 
7.4.8 Zugehörigkeitserfahrungen im Zuge von Aylins erzählter 
Lebensgeschichte
Aylins  Zugehörigkeitserfahrungen  in  ihrer  Lebensgeschichte  zeichnen  sich  dadurch 
aus, dass sie sich primär an sozialen Anderen orientiert, die wie sie selber einen Migra-
tionshintergrund haben. Dies könnte auf die Tatsache zurückgeführt werden, dass Aylin 
nach der Migration dort einen Anschluss fand, wo sie von Bekanntem aufgenommen 
wurde. Dieses Bekannte ist bei den Nachbarskindern primär in der Herkunft und Spra-
che zu finden. Sowohl Aylin als auch ihre Eltern haben in dieser Zeit nur Kontakt zu 
Menschen mit  einem Migrationshintergrund.  Diese Tatsache zieht  sich  durch Aylins 
weitere Erfahrungen. Während sie in der Volksschule nur die Lehrerin angibt, zu der 
sie Vertrauen hatte, bilden sich in der Hauptschule und auch im Gymnasium bereits 
„Wir“-Umstände. Dieses „Wir“ bildet eine Gruppe von türkischen MigrantInnen, zu der 
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Aylin dazugehörte. Die Mitglieder dieses „Wir“ erzeugen durch ihre Verbundenheit in 
Sprache und Herkunft, die als charakteristisch für ein „Wir“ angesehen werden, einen 
Zusammenhang der Gemeinsamkeit, der ihre natio-ethno-kulturelle Position gefestigt 
hervorbringt. (Mecheril 2003a, 229f) In dem „Wir“, in dem sich Aylin festigt, gibt es auch 
ein „Nicht-Wir“, welches sie als „die“ zusammenfasst, die keinen Migrationshintergrund 
haben. 
Auf der Universität fällt es ihr schwer, Studierende zu finden, die einen Migrati-
onshintergrund haben. Hier zeigt sich ihre aktive und bewusste Suche nach sozialen 
Kontakten, die mit ihr Gemeinsamkeiten in Herkunft und Sprache aufweisen. Dies liegt 
daran, dass Aylin sich unter Menschen mit Migrationshintergrund fühlt wie sie selbst, 
ohne sich verstellen zu müssen. Sie braucht ein „Wir“, um von einem „Ich“ sprechen zu 
können. Die Wechselwirkung zwischen Ich und Wir führen zur Verbundenheit. Damit 
Aylin aus ihrer Sicht zugehörig ist oder andere zu ihr gehören, muss das Wir dem Ich 
eingebunden werden. (Mecheril 2003a, 233) So fühlt sich Aylin auch wie ein „Ich“ und 
nicht wie eine Fremde, wenn sie gezwungen wird, nur die deutsche Sprache zu spre-
chen. Allerdings hat sie nur in dem „Wir“ die Möglichkeit, nach Belieben zu wechseln. 
Hier wird ihre Mehrfachzugehörigkeit deutlich. 
Die Suche nach einem „Wir“ auf der Universität endet ohne Anschluss an Mi-
grantinnen.  Einerseits endet  ein etwas längerer Kontakt  zu türkischen Migrantinnen 
aufgrund von Streitigkeiten, sodass von Zugehörigkeit keine Spur mehr bleibt, obwohl 
die objektiven Merkmale der Verbundenheit vorhanden waren. Neben den Erfahrungen 
mit den Migrantinnen macht sie auch Erfahrungen mit Nicht-MigrantInnen, bei denen 
Aylin das Gefühl hat, dass sie sie nur kennenlernen wollen, weil sie fremd bzw. anders 
ist und dadurch die Aufmerksamkeit der Einheimischen auf sich zieht. Sie wird der na-
tio-ethno-kulturellen Gruppe Türkei zugehörig wahrgenommen. Dass Aylin nur auf ihre 
Herkunft bezogen wird, ist für sie ärgerlich, da sie nicht viel von ihrem Herkunftsland 
weiß und sich dadurch diesem Kontext nicht total zugehörig fühlt. 
Die Zuordnung zu Menschen, die dieselbe Herkunft wie Aylin haben, ist auch 
eine Gegebenheit, die ihr in der Arbeit begegnet. Jedoch wird sie von Migrantinnen 
auch als Teil von ihnen wahrgenommen, was sie aber so nicht empfindet und sich di-
stanziert, indem sie sagt, dass sie hier aufgewachsen ist und arbeitet. Hier kommt die 
von Mecheril genannte symbolische Grenze der Zugehörigkeit zum Vorschein. (Meche-
ril 2010, 12) Aylin ist anders als die MigrantInnen aus dem Herkunftsland und anders 
als die Einheimischen. Und dies wird von außen nicht mitgedacht.
Da Aylin keinen Anschluss fand, entscheidet sie für sich, dass Kultur differenziert, und 
versucht bewusst, auch mit Leuten in Kontakt zu treten, die nicht dieselbe Herkunft wie 
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sie haben. Die von ihr gemachte Erfahrung der reinen Zuordnung aufgrund der Her-
kunft scheint sie in dem Falle mit beeinflusst zu haben. 
Auch wenn gewisse Zuordnungen von außen vorgenommen werden und Aylin nicht als 
ein Mensch mit Mehrfachzugehörigkeit gesehen, sondern primär dem Kontext Türkei 
zugeordnet wird, weiß sie, dass sie als Studierte in der Gesellschaft einen guten Ruf 
hat und von ihren Mitmenschen respektiert wird. 
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8. Kontrastiver Fallvergleich
In den vergangenen Kapiteln wurden zwei Einzelfälle detailliert dargestellt  und nach 
Themen wie Familie, Schule und Universität zusammengefasst. In diesem Kapitel wer-
den die beiden Fälle in Beziehung gesetzt und miteinander verglichen,  sodass Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet  werden können.  (Schütze 1983, 
287)
Seren und Aylin weisen in ihren Erfahrungen und in ihrem Vorhaben, sich inner-
halb der Universität zu positionieren, Gemeinsamkeiten auf. Beide sind, so könnte ge-
sagt werden, auf der Suche nach sozialen Kontakten, die einen Migrationshintergrund 
haben. Diese gezielte Orientierung kann auf die in der Lebensgeschichte gemachten 
Zugehörigkeitserfahrungen beider Interviewpartnerinnen zurückgeführt werden. 
Demnach werden in Folge Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Themen Fami-
lie, Schule und Universität dargestellt. 
8.1 Der Zugehörigkeitskontext Familie im Vergleich
Während Seren in A-Stadt geboren ist, ist Aylin mit 5 Jahren nach A-Stadt migriert. Die 
beiden haben dadurch von Anfang an einen anderen Zugang zu dem Land, in dem sie 
aufgewachsen sind. Seren empfindet nicht, dass es viele Türken in dem Bezirk gab, in 
dem sie mit ihrer Familie lebte, sodass die Familie die primäre soziale Einheit ist, zu 
der  sie  gehört.  Aylin  hingegen  macht  die  Erfahrung  des  Fremdempfindens  in  dem 
Land, dessen Sprache sie nicht spricht. Dieser Umstand führt bei beiden dazu, jene 
Kontakte zu pflegen, die in Herkunft und Sprache gleich sind. So hat Aylin zu ihrer Fa-
milie, den Nachbarskindern und der Community Kontakt. Dem Fremden des Landes 
wirkte Aylin und ihre Familie mit Vertrautem entgegen, um in dem Land einer sozialen 
Einheit zugehörig zu sein. Dass Seren wenig Kontakt zu anderen MigrantInnen hatte, 
lässt vermuten, dass sie mit Einheimischen eventuell Kontakte hatte, wobei das nur 
eine Annahme bleibt. Bei ihr sind keine Fremdheitsgefühle ausfindig zu machen, bloß 
die Erwähnung, dass es wenige MigrantInnen im Bezirk gab. 
Was bei beiden Familien ein wesentlicher Zugehörigkeitsaspekt innerhalb der Familie 
ist, ist der Wunsch der Eltern, dass die Kinder studieren. Damit geht einher, dass den 
Kindern nicht nur in der Gesellschaft, so wie es sich die Eltern wünschen, eine be-
stimmter Status zuteilwird, sondern auch ihre Position innerhalb der Familie gesichert 
wird, die mit Anerkennung einhergeht. Dieser Befund bestätigt, dass die Eltern zur Zeit 
der Arbeitsmigration der Meinung waren, dass soziale Anerkennung über Bildung er-
langt werden kann. (SWA 1983) Sowohl bei Aylin als auch bei Seren gibt es ein Famili-
129
enmitglied, das sich nicht im Sinne der Eltern weitergebildet bzw. nicht studiert hat. Se-
ren nennt ihren Bruder „schlimm“ und Aylin erzählt, dass es für die Eltern ein tiefer 
Schlag war, als der Bruder die Matura nicht machte. Bei beiden ist zu erkennen, dass 
die Enttäuschung der elterlichen Ansprüche dazu führt, dass die Kinder aus der Reihe 
fallen und nicht dem gewünschten Bild entsprechen. 
8.2 Der Zugehörigkeitskontext Schule im Vergleich
In der Volksschule zeichnen sich die als Kind gemachten Erfahrungen ab. Während 
Seren in dem Bezirk eine der wenigen Türken ist, ist sie in der Volksschule die einzige 
Türkin. Hier wird ihre Kompetenz, beide Sprachen sprechen zu können, das heißt ihre 
Mehrfachzugehörigkeit, zur Hilfe herangezogen. So fungiert sie als Übersetzerin und 
wird beiden nationalen Kontexten zugehörig gemacht, beziehungsweise schreibt ihre 
Lehrerin sie dem Kontext Türkei zu, wodurch sie als Übersetzerin eingesetzt werden 
kann. Sie macht zu Weihnachten auch beim Singen vorm Adventkranz mit. Die Erwäh-
nung dieses Erlebnisses deutet darauf hin, dass sie mit der Tatsache, dass es eher 
zum österreichischen Kontext gehört, vertraut ist. 
Aylins Volksschulzeit hingegen zeigt, dass sie ohne die Erwähnung dessen, ob 
sie Türkin oder Kurdin ist, den Status des Schützlings bekommt, der legasthenische 
Züge hat.  Hier  wird deutlich,  dass Aylin  im Gegensatz zu Seren Probleme mit  der 
Schriftsprache hat. Weitere Kontakte als zur Lehrerin, die Aylin individuell betreute und 
zu der sie eine Vertrauensbeziehung aufbaute, werden nicht erwähnt. 
In der Hauptschule reden beide von einem „Wir“, in das sie sich mit einbeziehen. Die-
ses „Wir“ ist dadurch gekennzeichnet, dass sie Gemeinsamkeiten aufweisen, die sich 
im Migrationshintergrund festmachen. Bei Aylin kommt zusätzlich hinzu, dass sie sich 
nur mit türkischen MigrantInnen zusammentut. Ob Seren auch türkische MigrantInnen 
als FreundInnen hatte, ist aus dem Interview nicht ersichtlich. Gemeinsam ist ihnen je-
doch abgesehen vom Migrationshintergrund die Tatsache, dass die Eltern von Seren 
und den Freundinnen für die Kinder eine höhere Schule wollen. 
Die soziale Gruppe der Migrantinnen ist der soziale Zugehörigkeitskontext, in 
den sich die Interviewten einbinden. Aylin jedoch ist in der Hauptschule noch mit der 
Thematik des Flüchtlingsdaseins belastet. Sie stellt sich der Klasse als Flüchtling vor. 
Dies zeigt, dass sie durch die Fluchtmigration so weit geprägt war, dass sie sich damit 
stigmatisierte und sich als Flüchtling auswies. Erst bei genauerer Nachfrage stellt sie 
sich als Kurdin vor, die aus der Türkei kommt, und nimmt das erste Mal auch im Inter-
view dadurch eine Zuordnung zu einer bzw. zwei natio-ethno-kulturellen Kontexten vor. 
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Seren hingegen thematisiert in keinster Weise die Zuordnung zu einer bestimm-
ten nationalen Gruppe.  Aylin,  die sich der Gruppe von türkischen Migrantinnen an-
schließt und sich diesen zugehörig fühlt, weil sie auch zusammen schwänzen und rau-
chen, erkennen ihre Eltern die Zugehörigkeit zu dieser Gruppe ab, weil sie diese für 
Aylins Fehlverhalten verantwortlich machen. Aylin berichtet jedoch nicht davon, dass 
sie sich von der Gruppe gelöst hat. 
Für Seren hingegen endet das „Wir“ in der weiterführenden Schule, da ihre Zugehörig-
keit zu diesem Kontext sich durch die Tatsache, dass Seren sich mit der neuen Schule 
schwertut, auflöst bzw. Seren sich in der Erzählung davon distanziert und sich als „Ich“ 
sieht. Seren wechselt von der Handelsakademie in die Handelsschule und macht an-
schließend den Aufbaulehrgang mit Matura. 
Aylin hingegen meldet sich gleich nach der Hauptschule für ein Oberstufengym-
nasium an. Hier zeigt sich bei beiden das Streben nach der Matura, welches auch von 
den Eltern gewünscht wird. Mit dem Streben nach der Matura sichern sie sich ihre An-
erkennung innerhalb der Familie. Während Aylin auch im Gymnasium Teil einer Gruppe 
bildet, die aus türkischen MigrantInnen besteht und unter denen es auch KurdInnen 
gibt, denen sie sich speziell zuordnet, gibt Seren keinerlei Auskunft über die sozialen 
Kontakte, die sie hatte, was wiederrum darauf schließen lässt, dass sie wenig mit Mi-
grantInnen in Kontakt war.
8.3 Der Zugehörigkeitskontext Universität im Vergleich
Seren beschließt vor Beginn der Universität, ein Kopftuch zu tragen. Damit setzt sie 
nach außen hin ein Zeichen, das zu erkennen gibt, zur welcher natio-ethno-kulturellen 
Gruppe sie gehört. Diese Entscheidung führt dazu, dass ihre ehemalige Klassenvor-
ständin ihre nach außen hin gezeigte Zugehörigkeit nicht verstehen bzw. akzeptieren 
kann. Für diese ist Seren plötzlich eine andere geworden, die sich einer natio-ethno-
kulturellen Gruppe zuordnen lässt. Die Lehrerin verbindet mit Serens Entscheidung ne-
gative Assoziationen. Die Entscheidung, ein Kopftuch zu tragen, führt auf der Universi-
tät zu etwas anderen Zugehörigkeitserfahrungen, als Seren bislang kannte. 
Bei Aylin sind keine selbst gesetzten Zeichen vorhanden, die andere Menschen 
dazu bringen könnten, sie zu stigmatisieren. Stattdessen wird sie dem Kontext Türkei 
aufgrund ihres Erscheinungsbildes zugeordnet. 
Während Seren anfänglich mit einer weiteren Migrantin studiert und aufgrund 
ihres Aussehens auffällt, sich somit von den weiteren Mitstudierenden abhebt, dies ak-
tiv mitbekommt und daher nur mit der Migrantin ein „Wir“ bildet, findet Aylin keinen Zu-
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gang zu Studierenden des Chemiestudiums, weil diese keine sozialen Kontakte in An-
spruch nehmen und das Alleinesein vorziehen.
Seren versucht, sich in den Lehrveranstaltungen zu beweisen und die Anerken-
nung zu bekommen, die ihr zusteht, indem sie sich aktiv in den Unterricht einbringt. Sie 
geht davon aus, dass man, wenn sie nicht spricht, denken könnte, sie verstehe nichts. 
Sie versucht daher in der Anfangszeit, Vorurteile, die man mit ihr in Verbindung bringen 
könnte, zu verneinen und sich somit zumindest dem Kontext der Universität auch als 
zugehörig zu beweisen und die Anerkennung der Lehrenden zu bekommen.
Aylin ist  in keinster Weise auf solch eine Thematik zu sprechen gekommen. 
Während Seren also eher negative Erfahrungen gemacht hat, die sie mit aktiver Teilha-
be auszugleichen versucht, wird Aylin eher als der Mensch gesehen, der das Interesse 
weckt, weil er anders ist. Dieses Interesse weckt sie in Mitstudierenden, die keinen tür-
kischen Migrationshintergrund haben. Gleichzeitig passiert es, dass ein Lehrender sie 
als Kurdin kategorisiert und erwartet, dass sie Informationen liefern kann. Das Interes-
se der Studierenden hält an, bis Aylin ihre Migrationsgeschichte erzählt und sich vorge-
stellt hat. So wird Aylin auf ihre Herkunft und ihre Geschichte reduziert bzw. nur dem 
Kontext zugehörig gemacht. Aylin kann sich jedoch nicht zu 100% mit ihrer Herkunft 
identifizieren, sodass sie mit den Zuschreibungen von außen nicht zurechtkommt. Sie 
will nicht zugeordnet werden, sondern ordnet sich je nach Belieben selbst zu. 
Nachdem Seren eine längere Pause von der Universität gemacht hat, sieht sie, dass 
es im Vergleich zu den 90ern mehr MigrantInnen gibt. Diese nennt sie ihre eigenen 
Einheimischen, was darauf hindeutet, dass Seren sich diesen verbunden fühlt. Zu die-
sen hätte sie gerne mehr Kontakt und würde sich gerne austauschen, jedoch wird ihr 
dies nicht ermöglicht. Seren wird ausgeschlossen, denn sie wird nicht einmal gegrüßt. 
Der Grund, weshalb sie sich möglicherweise mit MigrantInnen austauschen möchte, 
ist, dass sie in der Vergangenheit nicht sehr oft die Möglichkeit dazu bekommen hat. 
Seren gibt nicht explizit, aber klar zu erkennen, dass es zum Teil an ihrem Kopftuch 
liegt, dass zwischen ihr und den anderen MigrantInnen keine Kommunikation herrscht. 
Serens weiterer Grund für die nicht vorhandene Kommunikation ist, dass die Genera-
tionen sich unterscheiden. Sie gehört der zweiten Generation an und die anderen Mi-
grantinnen der dritten oder vierten Generation. Sie unterscheiden sich in Normen und 
Werten,  sodass  Seren  sich  − im  Gegensatz  zu  den  anderen  MigrantInnen  − als 
menschlich bezeichnet. Das Menschliche macht sie wie bei ihrer Familie an der morali-
schen und gegenseitigen Unterstützung fest. Hier zeigt sich, dass sie auf der Suche 
nach einem Zugehörigkeitskontext ist, der der Familie ähnelt. Der Wunsch, mehr Kon-
takt mit MigrantInnen zu haben, scheitert demnach an der Generation und dem Kopf-
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tuch. Gleichzeitig aber scheitert er an Seren selbst, denn sie ist zunächst diejenige, die 
andere MigrantInnen beobachtet und sich eine Meinung über sie bildet.
Aylin hat zwar Kontakt zu MigrantInnen, aber keiner der Kontakte hält länger als 
ein Seminar lang an. Dies macht sie daran fest, dass sie älter ist als die anderen, weil 
sie quer eingestiegen ist, und daran, dass sich die anderen MigrantInnen schon vom 
vorherigen Semester  untereinander  kannten.  Indem das Alter  erwähnt  wird,  könnte 
auch die Generationsthematik gemeint sein, was zwar nicht explizit erwähnt, aber an-
gedeutet wird. Da sich die Seminarteilnehmer zum Großteil schon kennen, wird Aylin 
mit anderen, die übrig bleiben, zu einer Gruppe zusammengeführt und ihnen für ein 
Semester zwangszugehörig gemacht. 
Was bei  beiden,  Aylin  und Seren,  gleich ist,  ist,  dass  beide nicht  mit  ihren besten 
Freundinnen von der Schulzeit auf derselben Universität studierten und daher diejeni-
gen beneiden, die mit ihren Freundinnen studieren. Das zeigt, dass beide auf der Su-
che nach Freundschaften sind, die den mit den besten Freundinnen gemachten Zuge-
hörigkeitserfahrungen gleichen. 
Aylin sucht Kontakt zu MigrantInnen, weil ihr der Umstand, unter MigrantInnen zu sein, 
vertraut ist. Seren hingegen scheint Kontakt zu MigrantInnen zu suchen, um den feh-
lenden Kontakt der Vergangenheit nachzuholen, da sich Seren doch dem Kontext Tür-
kei stark verbunden fühlt und nicht oft die Möglichkeit hatte, sich mit Menschen aus der 
Türkei zusammenzutun. 
Da beide keinen Zugehörigkeitskontext finden bzw. sich keiner Gruppe türkischer Mi-
grantInnen anschließen können,  entscheiden sie für  sich,  Kontakt  zu Menschen zu 
knüpfen, die aus anderen Nationen stammen. Bei Aylin ist es eine bewusste Wendung 
zu Menschen anderer Herkunft, was daraus resultieren könnte, dass sie am eigenen 
Leib mitbekommen hat, wie es ist, aufgrund der Herkunft zugeordnet zu werden. Für 
Seren ist die Hinwendung zu anderen Menschen eine natürliche Gegebenheit. Sie un-
terhält sich in Seminaren dann einfach mit anderen, egal welche Herkunft. In der Volks-
schule hatte Seren auch kein Problem, mit Einheimischen zu Weihnachten um den Ad-
ventskranz Lieder zu singen, was darauf hindeutet, dass ihr der Umgang mit Nicht-Mi-
grantinnen nicht allzu fremd ist. 
Was beiden gleich ist, ist, dass sie als Studierende eine angesehene Stellung in 
der Gesellschaft bekommen. Seren macht ihre Position in der Gesellschaft nicht nur 
daran fest, dass sie studiert, sondern auch daran, dass sie Mutter ist und gleichzeitig 
studiert. Dadurch bekommt sie Anerkennung. Aylin hingegen empfindet, dass der Ruf 
als Studentin in der Gesellschaft ein guter ist und sie Ansehen bekommt. 
Gleichzeitig bekommen sie Anerkennung innerhalb der Familie. Beide erzählen vom 
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Stolz der Eltern und davon, dass ihnen mehr erlaubt wurde als Nicht-Studierenden.
Aylin musste nicht mit zu der Community, wenn sie nicht wollte und Seren durfte alleine 
in die Türkei fliegen. Bei beiden wird ersichtlich, dass das Studium und die daraus re-
sultierende Anerkennung innerhalb der Familie zu mehr Freiraum bzw. Freiheit führen. 
In der Arbeit nimmt Aylin die Rolle der Beraterin bzw. Vermittlerin zwischen Mi-
grantInnen und Einheimischen ein, wie auch Seren, die Eltern und Kinder bezüglich 
weiterführender Schulen berät. Ihre Mehrfachzugehörigkeit wird als Vermittlungskom-
petenz eingesetzt. 
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9. Reflexion der Ergebnisse 
Nachdem die Fallstudien in den vergangenen Kapiteln ausführlich dargestellt und mit-
einander verglichen wurden, widmet sich dieses Kapitel der Aufgabe, die Antworten auf 
die Forschungsfrage in einer etwas präziseren Form, als es im Fallvergleich oder in 
den Zusammenfassung bereits herauszulesen war, zu geben. Da bislang wenig bis 
kaum über die Zugehörigkeitserfahrungen von türkischen Migrantinnen auf der Univer-
sität geforscht wurde, wird es nicht möglich sein, die Ergebnisse mit bereits bestehen-
den Ergebnissen aus anderen Studien zu vergleichen und in Bezug zu setzen. Die Er-
gebnisse können aber mit den Forschungsergebnissen von Melanie Plößer verglichen 
und an die Zugehörigkeitstheorie von Paul Mecheril angebunden werden. 
Zugehörigkeitserfahrungen existieren nicht alleine für sich. Sie werden im Laufe des 
Lebens gemacht und führen zu Zugehörigkeitsverständnissen, die wiederum weitere 
Zugehörigkeitserfahrungen mit beeinflussen. Daher sind die Erfahrungen, die von den 
Interviewten auf der und durch die Universität gemacht wurden, nicht getrennt von ih-
ren  Lebensgeschichten  zu  betrachten.  Da  der  Zusammenhang  mit  der  Lebensge-
schichte bereits in den Darstellungen bzw. im Fallvergleich ausführlich behandelt wur-
de, wird hier konkret Antworten auf folgende Forschungsfrage gegeben:
Welche Zugehörigkeitserfahrungen machen türkische Migrantinnen der zweiten Gene-
ration im Zuge ihrer universitären Bildungslaufbahn?
9.1 Die Suche nach Gleichgesinnten − Der Wunsch soziale 
Kontakte zu studierenden MigrantInnen zu knüpfen
Auch wenn beide Interviewpartnerinnen aus verschiedenen Motiven Kontakte zu Mi-
grantInnen knüpfen wollen, steht ihre Ambition, soziale Kontakte mit TürkInnen mit Mi-
grationshintergrund zu knüpfen im Vordergrund. Bei beiden ist eine Verbundenheit auf 
emotionaler Ebene ausschlaggebend für diesen Schritt. 
Seren bekommt in den 90er Jahren mit, dass die Anzahl der MigrantInnen auf der Uni 
gering ist. Mit dem Wiedereinstieg in das Studium freut sie sich, dass mehr MigrantIn-
nen studieren.  Sie bezeichnet  die anderen MigrantInnen als  ihre eigenen Einheimi-
schen. Hier wird deutlich, dass Seren MigrantInnen, die aus der Türkei sind, als einen 
Teil von sich sieht sich diesen zugehörig sieht und diese zugehörig zu sich macht. Der 
Wunsch, sich mit ihnen auszutauschen, steht im Vordergrund mit dem Wunsch, fürein-
ander da zu sein, sich gegenseitig zu unterstützen und voneinander zu lernen. 
Aylin hingegen merkt, dass wenige MigrantInnen studieren und versucht, mit denen, 
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die sie findet, Kontakte zu knüpfen. Der ausschlaggebende Punkt, aus dem sie Kontak-
te zu ihnen will, ist der, dass sie sich unter türkischen MigrantInnen wie sie selber fühlt. 
Indem sie sich in ein „Wir“ einbindet, bindet sie das „Wir“ in das „Ich“ ein. Kontakt mit 
Nicht-Migrantinnen empfindet sie als Zwang, Deutsch zu reden. In einem sozialen Kon-
text beide Sprachen sprechen zu können macht sie zu ihr selber. Hier wird deutlich, 
dass sie dann Aylin ist, wenn sie keinem Kontext zugeordnet wird, sondern beide Kon-
texte situationsbezogen leben kann. Zugehörigkeit auf der Ebene der Gleichartigkeit 
steht bei beiden an erster Stelle. 
9.2 Das Auseinanderdriften der Generationen − zweite Generation 
vs. dritte, vierte Generation
Seren findet keinen Anschluss bei den MigrantInnen, was sie auf den Generationsun-
terschied zwischen sich und den anderen zurückführt. Die zweite Generation zeichnet 
sich laut Seren durch Werte und Normen und die daraus resultierende Menschlichkeit 
aus. Während sie diese der zweiten Generation zuschreibt, erkennt sie sie der dritten 
und vierten Generation ab. Unterschiedliche Werte und Normen führen dazu, dass sie 
sich einander nicht zugehörig fühlen bzw. auseinanderdriften. Hier ist nicht mehr die 
Herkunft und Sprache ein Aspekt der Zugehörigkeit, sondern auch Werte und Normen. 
Objektive Zugehörigkeit ist zwar gegeben, aber die subjektive findet nicht statt. 
Auch Aylin kommt auf die Thematik der Generation zu sprechen, indem sie sagt, dass 
sie als zweite Generation anders aufgewachsen ist und andere Vorstellungen hat als 
diejenigen, die schon immer in A-Stadt waren. Dass sie auch ihr Alter als einen Grund 
erwähnt, aus dem keine Kontakte geknüpft werden, deutet darauf hin, dass sie einer 
früheren Generation angehört als die Studierenden, denen sie begegnete. Aylin nennt 
den Generationsunterschied jedoch primär in Bezug auf Einheimische, dass sie des-
wegen keine Gemeinsamkeiten aufweisen, weil sie unterschiedliche Vorstellungen ha-
ben. 
„…das von meiner Generation, die nach erste oder zweite je nachdem aber die 
hatten anders aufgewachsen ist, wo die Eltern irgendwie woanders aufgewach-
sen sind, dass die ein anderes Gedächtnis haben als jene, die halt immer schon 
in Österreich gelebt haben, aber seit Generationen.“ (I2, 3: 15-10)
Die objektive Verbundenheit, die bei Seren und Aylin gegeben ist, reicht nicht aus, um 
sich mit anderen Migrantinnen auf der Universität in ein „Wir“ einzuschließen. 
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9.3 Zwangszugehörigkeit − Der Kampf um Anerkennung
Seren macht zur Anfangszeit ihrer Universität schlechte Erfahrungen mit Menschen auf 
der Universität, die auf ihre Kosten Witze über Ausländer oder Kopftuch (wird nicht klar 
gesagt) machen. Hier wird Seren aufgrund ihres Aussehen als Ausländerin identifiziert 
und dem Begriff des Ausländers zugehörig gemacht. Die fehlende Anerkennung, die ihr 
zuteilwird, versucht sie in Lehrveranstaltungen wettzumachen, indem sie versucht, den 
Vorurteilen, dass man mit Kopftuch nichts verstehe, entgegenzuwirken, indem sie aktiv 
mitarbeitet. Dadurch macht sie positive Erfahrungen mit Lehrenden, da sie als Studie-
rende der Pädagogik Anerkennung bekommt. Jedoch will sie sich aktiv beweisen und 
sich nicht zuordnen lassen. Indem sie sich im sozialen Kontext Universität aktiv mit ein-
bringt, wird sie als Studierende wirksam und behauptet sich in dieser Form.
Dass sie aufgrund des Kopftuches ausgeschlossen wird bzw. negative Erfah-
rungen macht, ist auch mit migrantischen Studierenden der Fall. Seren bezieht ihr Ver-
halten der Distanz auf ihr Kopftuch, was daran deutlich wird, dass sie sagt, dass man, 
egal ob mit Kopftuch oder nicht, Mensch sein solle. Weil Seren selbst nicht anerkannt 
wird, erkennt sie die anderen Studierenden als Pädagogikstudierende bzw. als geeig-
nete Pädagogikstudierende nicht an. 
Aylin wird wie auch Seren aufgrund ihres Aussehens stigmatisiert bzw. einer natio-eth-
no-kulturellen Gruppe zugeordnet. Während Seren negative Erfahrungen macht und 
ausgeschlossen wird, wird Aylin als Informationslieferantin behandelt. Die Menschen, 
die sie dem Kontext Türkei zuordnen, wollen ihre Geschichte der Migration erfahren 
und wissen, wie es ist, Aylin zu sein und zwei Sprachen zu sprechen. Sie wird als von 
der Norm abweichend, aber interessant betrachtet. Einerseits macht Aylin das gerne, 
erzählt ihre Geschichte und spielt damit, sie findet es aber ärgerlich, dass der Kontakt 
abbricht, sobald man mehr von ihr weiß. Sie legt für die anderen ihre Geschichte offen, 
um Kontakte zu knüpfen oder anerkannt zu werden, und findet dennoch keinen An-
schluss.
An diesem Punkt schließt das Ergebnis an zwei Ergebnisse von Melanie Plößer 
an: dass die Studierenden als Stellvertreter für die andere Kultur stehen und die Spra-
che als Indikator für Kompetenz und Intelligenz gesehen wird, sodass auch Seren sich 
über die Sprache zu behaupten versucht. 
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9.4 Wenn nicht mit MigrantInnen, dann eben mit anderen Leuten 
anderer Herkunft
Bei beiden Frauen ist ident, dass sie sich nach den gemachten negativen Zugehörig-
keitserfahrungen mit MigrantInnen umorientieren und den Kontakt auch zu Menschen 
anderer Nation aufzubauen versuchen. Dies könnte damit einhergehen, dass ihr Ur-
sprungsdenken jenes war, dass sie eventuell von anderen als von MigrantInnen nicht 
akzeptiert oder ausgeschlossen werden könnten. Da sie jedoch die Erfahrung machen, 
dass sie von MigrantInnen ausgeschlossen werden, nutzen sie die Möglichkeit, doch 
noch Kontakt mit anderen, und zwar Nicht-MigrantInnen, zu knüpfen. Indem sie bislang 
nur nach MigrantInnen orientiert waren, haben sie eventuell auch die Nicht-MigrantIn-
nen stigmatisiert. Die Erfahrung, selber stigmatisiert zu werden, könnte dazu geführt 
haben, dass sie nun auch mit anderen in Kontakt treten. 
9.5 Die Rolle der Vermittlerin − Deutsch und Türkisch als Kompe-
tenz
Ihre Mehrfachzugehörigkeit, die im Falle der Universität nicht anerkannt, sondern eher 
dem Kontext der Herkunft zugeordnet wird, machen Seren und Aylin zu ihrer Kompe-
tenz.  Indem sie beide Sprache sprechen, fungieren sie, auch durch das Studium, als 
Vermittlerinnen zwischen Einheimischen und MigrantInnen. Auch in der Ausführung ih-
res Berufes wird deutlich, dass sie als Vermittlerinnen nicht einem Kontext zugeordnet 
sind, sondern in beiden einen Platz haben und daher auch die entsprechende Kompe-
tenz besitzen. Ihre Hilfe bezieht  sich hauptsächlich auf  MigrantInnen, die sich nicht 
auskennen und die Sprache nicht sprechen. So fungiert Seren als Beraterin für weiter-
führende Schulen, ,  und Aylin als Vermittlerin zwischen MigrantInnen und Einheimi-
schen in Gemeindebauten. Indem Mehrfachzugehörige in gewissen Jobs eingesetzt 
werden, könnten eventuell Konflikte vermieden werden. 
9.6 Der Wunsch der Eltern − Der Status in der Gesellschaft
Wenn von der aktuellen Forschung (Weiss; Schulze; Schramokowski) ausgegangen 
wird, schlagen MigrantInnen den Weg des Studierens ein, um in der Gesellschaft die 
Anerkennung zu bekommen, die ihnen zusteht. Nun würde man aufgrund dieses Be-
fundes meinen, dass Aylin und Seren auch deswegen studieren, weil sie anerkannt 
werden wollen. 
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Die Analyse jedoch hat ergeben, dass nicht Seren und Aylin diejenigen sind, die sich 
nicht anerkannt fühlen und deswegen studieren, sondern dass ihre Eltern für die Kinder 
wollen, dass sie anerkannt werden, vielleicht ohne dass die Kinder selbst schlechte Er-
fahrung in der Gesellschaft gemacht haben. Es könnte gesagt werden, dass die Kinder 
die fehlende Anerkennung der Eltern zu deren Zeit nicht zu empfinden versuchen, weil 
dies die Eltern so verlangen. Die Eltern wollen, dass ihren Kindern ein bestimmter Sta-
tus in der Gesellschaft zuteilwird, was auch tatsächlich eintritt. 
Aylin berichtet, dass sie als Studentin einen besseren Ruf in der Gesellschaft hat und 
respektiert wird (wobei nicht ersichtlich war ob sie je schlechte Erfahrungen in der Ge-
sellschaft gemacht hat). 
Seren berichtet, dass sie in der Gesellschaft Anerkennung dafür bekommt, dass sie 
Mutter ist und studiert, weil diese Tatsache für viele eine Ausnahmesituation darstellt.
Klar ist, dass die Position der studierten Migrantinnen mit Anerkennung in der Gesell-
schaft einhergeht. Trotzdem kann nicht ausgeschlossen werden, dass sie stigmatisiert 
und nur einem nationalen Kontext zugeordnet werden.
Im Vergleich zu den Ergebnissen von Plößler zeigt sich auch hier, dass die Studieren-
den sich durch Bildung mehr soziale Anerkennung in der Gesellschaft erhoffen. Jedoch 
besteht hier wie bereits erwähnt ein Zweifel darüber, ob der Wunsch nach Anerken-
nung primär selbst angestrebt oder von den Eltern übernommen wird. 
9.7 Der Stolz der Familie −  Der Weg in die Freiheit 
Stolz geht mit Anerkennung einher. Die Eltern, die für ihre Kinder eine gute Schullauf-
bahn gewünscht haben, sind am Ende stolz auf die Kinder und zeigen Anerkennung. 
Dieser Bildungsweg ist bei beiden Frauen bzw. in ihren Familien eine Art Zugehörig-
keitsfaktor. Dies wird dort deutlich, wo bei beiden ein Geschwisterteil aus dem Rahmen 
springt, indem es keine Matura macht und die Eltern mit Enttäuschung reagieren. Da 
im Bezug auf die Geschwister nicht von Stolz gesprochen wird, ist auch vom Fehlen 
von Anerkennung die Rede. Mit der Anerkennung durch eine gute Schullaufbahn ge-
hen auch Freiheiten einher, die Mädchen, die nicht studiert haben, wahrscheinlich nicht 
zuteilwerden. So muss Aylin zu Veranstaltungen nicht erscheinen und darf mit ihrem 
Freund zusammenziehen, bevor sie verheiratet sind. 
Seren kann alleine in die Türkei fliegen, ihre Freundinnen besuchen, ohne elterliche 
Kontrolle in der Arbeit sein und spät nach Hause kommen. 
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10. Zugehörigkeit in biographischer Perspektive − Reflexion 
des methodologischen und methodischen Ansatzes
Für die Studie der vorliegenden Diplomarbeit  wurde das Zugehörigkeitskonzept von 
Mecheril mit dem biographie-theoretischen und methodischen Ansatz kombiniert. Die 
Kombination verlief in der Form, dass biographisch-narrative Interviews mit Migrantin-
nen geführt wurden, die es ermöglichten, Einblicke in deren Lebensgeschichten zu be-
kommen. Was von den Interviewpartnerinnen erzählt wurde, war diesen überlassen. 
So konnten die Zugehörigkeitserfahrungen und die daraus resultierenden Zugehörig-
keitsverständnisse aus der Sicht der Subjekte rekonstruiert werden. Gleichzeitig war es 
dadurch möglich, aufzuzeigen, wie sich die Zugehörigkeitsverständnisse in der Biogra-
phie verändern. 
Rückblickend stellt sich die Frage, ob die biographische Methode geeignet ist, um Zu-
gehörigkeitserfahrungen zu untersuchen.
Sie ist vor allem deswegen geeignet, weil Zugehörigkeitserfahrungen nicht jedes Mal 
aufs Neue in bestimmten Situationen gemacht werden. Sie werden im Laufe der Le-
bensgeschichte gemacht und haben eine Bedeutung für weitere Zugehörigkeitserfah-
rungen. Zugehörigkeitserfahrungen und die daraus resultierenden Zugehörigkeitsver-
ständnisse beeinflussen sich im Leben eines jeden Individuums wechselseitig, sodass 
anhand von Biographien eine Entwicklung dieser rekonstruiert werden kann. 
Da den Interviewpartnerinnen keine konkreten Fragen zu ihren Zugehörigkeiten gestellt 
wurden und auch keine Fragen, die auf Zugehörigkeitserfahrungen abzielen, war es 
möglich, aus der Sicht der Einzelnen zu verfolgen, welche Zugehörigkeitserfahrungen 
in welchen Kontexten gemacht wurden und wie sich die Interviewten in Zugehörigkeits-
kontexten positionierten und positioniert wurden. 
Im Vergleich zur Herangehensweise von Paul Mecheril, welcher primär theoretisch ar-
beitet und seine Theorie der Zugehörigkeit mit Beispielen aus Interviews belegte, war 
es mit der biographischen Methode möglich, Zugehörigkeitserfahrungen nicht nur als 
Momentaufnahme in den Blick zu bekommen, sondern diese im Zuge der erzählten 
Biographie nachzuzeichnen und Veränderungen der Zugehörigkeitsverständnisse auf-
zuzeigen. Dabei wurde ersichtlich, dass die beiden für die Studie befragten Studentin-
nen, wie es auch in den beiden Einzelfällen bei Mecheril der Fall war, Zugehörigkeitsar-
beit leisten. Unter Zugehörigkeitsarbeit werden die Auseinandersetzung und der Um-
gang mit Zugehörigkeitserfahrungen verstanden. (Mecheril 2003a, 335) Während Me-
cheril von Selbstkultivierung bei Rava Mahabi und von Anerkennungshandlungen bei 
Ayse Solmaz als Zugehörigkeitsarbeit als Folge von positiven und negativen Zugehö-
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rigkeitserfahrungen spricht, wird durch den biographischen Ansatz bei Aylin und Seren 
ersichtlich,  dass  die  Zugehörigkeitsarbeit  keine  Einstellung  oder  Lebensweise  sein 
muss. Weder Aylin noch Seren vermitteln mit ihren Lebensgeschichten den Eindruck, 
als würde ihre Zugehörigkeit zu zwei natio-ethno-kulturellen Kontexten den Großteil ih-
res Lebens ausmachen, sodass sie Zugehörigkeitsarbeit im Sinne einer Bewältigungs-
strategie entwickeln müssten. Aylin und Seren agieren situationsbezogen und werden 
aktiv, indem sie aktiv neue Zugehörigkeitserfahrungen anstreben Weil Aylin und Seren 
bei türkischen MigrantInnen nicht auf Anerkennung stoßen, beschließen beide, Kontakt 
zu Menschen anderer Nationen aufzunehmen. So könnte die von Mecheril genannte 
Zugehörigkeitsarbeit im Falle der vorliegenden Studie „situationsbezogene Zugehörig-
keitsarbeit“ genannt werden. 
Des Weiteren hat der biographische Zugang ermöglicht, die Forschungsfrage − 
„Welche Zugehörigkeitserfahrungen machen türkische Migrantinnen der zweiten Gene-
ration im Zuge ihrer universitären Bildungslaufbahn?“ − aus biographischer Perspektive 
zu beantworten. Die Beantwortung dieser Frage hat viele interessante und wichtige 
Aspekte aufgeworfen, die einen weiteren Beitrag zu Studien über die zweite MigrantIn-
nengeneration liefern können. 
Eines der Ergebnisse, das näher betrachtet werden könnte, ist jenes der Ausschlusser-
fahrungen zwischen MigrantInnen unterschiedlicher  Generationen.  Während bislang 
hauptsächlich die Rede davon war, dass MigrantInnen der zweiten Generation von der 
Mehrheitsgesellschaft  ausgeschlossen werden oder wenig Anerkennung bekommen, 
wird durch die vorliegende Forschung deutlich, dass MigrantInnen der zweiten Genera-
tion auch von MigrantInnen der dritten und vierten Generation nicht anerkannt werden, 
weil sich die Generationen in ihren Vorstellungen unterscheiden und somit im Konflikt 
sind. Die Theorie über den Generationskonflikt zwischen Eltern und Kindern kann so-
mit durch die Theorie des Generationskonflikts oder Kulturkonflikts zwischen MigrantIn-
nen der zweiten, dritten und vierten Generation ergänzt werden. 
Des Weiteren hat die Forschung den Aspekt, dass Bildung der Weg zur Aner-
kennung ist, beleuchtet und ist auf die Frage gestoßen, ob die Studierenden tatsächlich 
um soziale Anerkennung innerhalb der Gesellschaft ringen, weil ihnen diese aberkannt 
wurde, oder ob sie die gemachten Zugehörigkeitserfahrungen der Eltern übernehmen 
und stellvertretend für diese in der Gesellschaft um Anerkennung kämpfen. Gleichzeitig 
führt die mangelnde Anerkennung der Eltern seitens der Gesellschaft und die daraus 
resultierende Forderung an die Kinder, zu studieren, dazu, dass die Kinder innerhalb 
der Familie um Anerkennung kämpfen. Die Erlangung einer höheren Schulbildung führt 
innerhalb der Familien zu Stolz und Anerkennung, sodass diese Anerkennung in der 
141
Familie  einen  höheren Stellenwert  in  den Lebensgeschichten der  Migrantinnen  be-
kommt als die Anerkennung in der Gesellschaft. 
Die  Rekonstruktion  der  Zugehörigkeitserfahrungen in  Lebensgeschichten hat 
zudem gezeigt, dass eine Zugehörigkeitserfahrung, ob diskriminierend oder nicht, stets 
mit Erfahrungen zusammenhängt, die in der Vergangenheit gemacht wurden. So wirft 
Serens Beispiel die Frage auf, ob sie tatsächlich wegen ihres Kopftuchs ausgeschlos-
sen wurde oder sie dies nur deshalb als diskriminierend wahrnimmt  weil sie in der Ver-
gangenheit negative Erfahrungen gemacht hat. 
Auch das gängige Vorurteil, dass MigrantInnen vermehrt mit MigrantInnen Kon-
takt haben, kann mit Hilfe von Lebensgeschichten verstanden werden. Es muss nicht 
unbedingt daran liegen, dass sie eine Ausgrenzung seitens der Einheimischen erlebt 
haben oder mit ihnen wenig zu tun haben möchten. Vielmehr gibt es unterschiedliche 
Gründe in der Biographie jedes Einzelnen, sodass keine Verallgemeinerungen vorge-
nommen werden können. Zwar suchen Aylin und Seren Kontakt zu studierenden Mi-
grantInnen, aber beide aus unterschiedlichen Gründen. 
In diesem Zusammenhang ist es interessant, welche Lösungsstrategie Aylin und Seren 
entwickeln, um mit dem Ausschluss durch andere MigrantInnen umzugehen. Beide ent-
wickeln die Strategie mit Menschen anderer Nationen Kontakt aufzunehmen.
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13.2 Kurzfassung
Die vorliegende Diplomarbeit beschäftigt sich mit der Frage nach den Zugehörigkeits-
erfahrungen  von  studierenden  türkischen  Migrantinnen  der  zweiten  Generation  im 
Zuge ihrer universitären Bildungslaufbahn. Die Untersuchung dieser Frage ist deswe-
gen relevant, weil wir in einer Gesellschaft leben, die homogen denkt und von einer ho-
mogenen Gesellschaft ausgeht.  Da MigrantInnen aufgrund ihrer Zugehörigkeit zu zwei 
natio-ethno-kulturellen Kontexten eine heterogene Gruppe darstellen, sind sie damit 
konfrontiert, nicht immer anerkannt zu werden. Durch Bildung erhoffen sie sich, die ge-
wünschte Anerkennung zu bekommen. Jedoch gehen nicht viele diesen Weg, sodass 
hier die Frage gestellt  werden kann, zu welchen Zugehörigkeitserfahrungen Bildung 
auf der Universität führt und ob die gewünschte Anerkennung in der Gesellschaft ein-
tritt. Da Zugehörigkeitserfahrungen nicht im Moment entstehen, sondern schon immer 
mit Vorerfahrungen  zusammenhängen, wird die Lebensgeschichte von MigrantInnen 
zur Beantwortung der Fragestellung herangezogen.
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13.3 Abstract
This  thesis  explores  the  nature  of  different  senses  of  belonging  experienced  by 
second-generation Turkish migrants in the course of their academic career. This ques-
tion is relevant because we live in a homogenously thinking society whose members 
assume society itself  to be homogenous.  Belonging to two natio-ethno-cultural  con-
texts,  migrants form a heterogeneous group and cannot take the validation of  their 
identity for granted. They hope to gain the desired social validation by means of educa-
tion.  However,  only  few migrants choose an academic  education,  which raises the 
question of what senses of belonging an academic education brings forth, and if it res-
ults in the desired social validation. Senses of belonging are not detached experiences 
arising in the moment but are always connected to previous experiences. Therefore, 
the biography of migrants is used as a basis for answering the research question.
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